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Do you know what a foreign accent is?
It is a sign of bravery.

Amy Chua

Einleitung
Durch die zunehmende Globalisierung und die steigende Diversität in der Gesellschaft
treffen wir im Alltag immer häufiger auf Menschen aus anderen Kulturen, mit denen wir
produktiv kommunizieren und interagieren müssen, um das Zusammenleben erfolgreich
meistern zu können. Nach der „Flüchtlingswelle“ in Europa im Jahr 2016 geht es außerdem
vermehrt um die erfolgreiche Integration und Inklusion von Menschen aus anderen Ländern
und Religionen; ein Aufzwingen der eigenen Kultur ist weder zielführend noch
wünschenswert. Da die Schule die Aufgabe hat, die Lernenden auf das Leben außerhalb
des geschützten Rahmens – nämlich den des Klassenzimmers – vorzubereiten, wird
Interkulturelle Kompetenz (IKK) und in der Folge Global Citizenship zu einer zunehmend
relevanten Kernkompetenz von Unterricht.
Zahlreiche Organisationen und Bildungsträger haben erkannt, welche Bedeutsamkeit die
erfolgreiche Implementierung von IKK im Unterricht und im Bereich der non-formalen
Bildung für unser zukünftiges Zusammenleben als globale Gesellschaft innehat und haben
etliche Konzepte und theoretische Modelle dazu erstellt: der Conceptual and Operational
Framework zu Intercultural Competence der UNESCO (2013), die Can-Do Statements for
Intercultural Communication des American Council on the Teaching of Foreign Languages
(ACTFL) aus dem Jahre 2017 oder der neu veröffentlichte Reference Framework of
Competences for Democratic Culture des Council of Europe (2018) sind nur einige wenige.
In der jüngsten Vergangenheit haben sich dutzende Autoren mit dieser Thematik
beschäftigt und Bücher und Artikel zur praktischen Umsetzung der theoretischen Modelle
herausgegeben (z.B. Byram, Golubeva, Han & Wagner, 2018; Wagner, Perugini & Byram,
2017; Garrett-Rucks, 2016; Ruanni, 2014), weil in der Praxis durch die naheliegende
Verbindung zwischen Fremdsprachenlernen und Interkultureller Kompetenz für viele
2

Lehrkräfte die Frage aufgeworfen wird, inwiefern das vorhandene Material, etwa Textbücher,
unterstützend integriert werden kann. Mit dieser aktuellen Problemstellung – bezogen auf
den österreichischen Kontext – beschäftigt sich die hier vorliegende Arbeit und versucht,
folgende Fragen zu beantworten:
-

Welches

theoretische

Modell

von

Interkultureller

Kompetenz

ist

für

den

Fremdsprachenunterricht in der österreichischen Sekundarstufe geeignet?
-

Wie kann eine Schulbucheinheit so adaptiert werden, dass sie die Lernenden
bestmöglich mit den Tools und Fertigkeiten für Interkulturelle Kompetenz ausstattet?

Aufgrund der besseren Lesbarkeit und um der Exaktheit der Terminologie treu zu bleiben,
wird in der vorliegenden Arbeit – insbesondere in Bezug auf die Modelle – die englische
Ausdrucksweise verwendet.
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Literaturauswertung
Um das für diesen Rahmen passende Modell von Interkultureller Kompetenz (IKK) zu
wählen, ist es vorab notwendig, sich einen Überblick über die bereits vohandenen Konzepte
zu verschaffen: Spitzberg und Changnon (2009) haben in ihrem Kapitel Interkulturelle
Kompetenz begrifflich erfassen etliche Modelle angeführt, diese in Untergruppen gegliedert
und gleichzeitig versucht eine kritische Auseinandersetzung erfolgen zu lassen. Zwar
erscheinen auf den ersten Blick einige Modelle für die hier vorliegende Arbeit geeignet, bei
näherer Betrachtungsweise fällt aber auf, dass meistens die konkrete Bildungskomponente
fehlt.
So wird etwa beim U-Curve Model of Intercultural Adjustment von Gullahorn & Gullahorn
(zit. nach Spitzberg & Changnon, 2009, S. 23) die Emotionskurve des Individuums nach
einer Übersiedlung in einen neuen Kulturraum beschrieben. Es zeigt die zu erwartende,
lineare Entwicklung mit Fortschreiten der Zeit; die aneinander anschließenden Phasen der
Integration werden eine nach der anderen durchlaufen. Bei diesem sogenannten
developmental model sind sowohl Zeit als auch die Entwicklung der Person entscheidende
Komponenten. Inwiefern sich daraus Interkulturelle Kompetenz beim jeweils Einzelnen
entwickelt und wie genau diese Kompetenz aussieht, bleibt jedoch unbeantwortet. Dieses
Modell mag für Expats passend sein, die sich über einen längeren Zeitraum in einem
fremden Land aufhalten und hilfreich in Bezug auf mögliche Selbstreflexion anmuten, ist
aber nicht zwangsweise auch für Pädagog/-innen und deren Fremdsprachenunterricht
geeignet. In den meisten Fällen werden Lernende wohl kaum über einen längeren Zeitraum
in einem anderen Kulturkreis und demnach in Begleitung einer Lehrperson leben. (Vgl. ebd.)

4

Abbildung 1: U-Curve Model nach Gullahorn & Gullahorn

Der Reference Framework of Competences for Democratic Culture (RFCDC) des Council of
Europe (2018a) hingegen inkludiert diese Bildungskomponente und „provides a shared
language including shared terminology, which enables all concerned to teach, learn or
assess” (S. 19) Interkulturelle Kompetenz. Das Council of Europe (COE) stellt einen
überstaatlichen Apparat dar, der sich auf kulturelle Kooperation spezialisiert hat und mit
insgesamt 46 Mitgliedstaaten deutlich mehr Länder involviert, als die Europäische Union an
sich (vgl. Byram, 2008, S. 12). Die vom COE erstellten Grundsätze zur Sprachbildung
umfassen unter anderem Mehrsprachigkeit, linguistische Vielfalt, gegenseites Verstehen,
democratic citizenship und sozialen Zusammenhalt (vgl. zit. nach ebd.).
Der umfassende und detaillierte RFCDC des COE wurde als Wegweiser für Akteure im
Bildungsbereich

konzipiert

und

soll

für

Lernende

die

Rahmenbedingungen

beziehungsweise Fähigkeiten und Fertigkeiten abstecken, die sie als erfolgreiche und
effektive Botschafter/-innen und Teilnehmer/-innen einer demokratischen Kultur im Idealfall
vorweisen können. „Its purpose is to provide a comprehensive resource to plan and
5

implement teaching, learning and assessing of CDC [Culture for Democratic Citizenship]
and intercultural dialogue so that there is transparency and coherence for all concerned”
(Council of Europe, 2018a, S. 19).
Die Autor/-innen des RFCDC (Council of Europe, 2016) haben die Vielfalt an Modellen zur
IKK bei dessen Entwicklung berücksichtigt und ein erweitertes Konzept erstellt: “An
important feature of the contents of the current competence model is that it has not been
designed from scratch. Instead, it is grounded in an analysis of existing conceptual
schemes of democratic competence and intercultural competence” (S. 27). Da im Zuge
dieser Arbeit eine umfassende Analyse einer Schulbucheinheit aus dem Buch More! 4
erfolgen soll, scheint der RFCDC die passende Grundlage dafür zu bieten.
Nachfolgend wird der Framework in seinen Grundzügen vorgestellt und es werden
Parallelen, Querverbindungen und Berührungspunkte zu den österreichischen Vorgaben
zum Fremdsprachenunterricht hervorgehoben – dadurch soll eine Legitimation für die
Verwendung des RFCDC im Rahmen dieser Analyse herausgearbeitet werden. Um den
Rahmen abzustecken und einen Einblick in das österreichische Schulsystem zu bekommen,
liegt das Hauptaugenmerk vorab aber auf dem Kontext, in dem Fremdsprachen in
Österreich aktuell unterrichtet werden.
Die

österreichische

Schullandschaft

hat

in

den

vergangenen

Jahren

zahlreiche

Veränderungen erlebt: sowohl in der Lehrer/-innenbildung und der damit verbundenen
Zusammenlegung der Pädagogischen Hochschulen mit den Universitäten des Landes als
auch in der Umstellung vom Konzept der Haupt- zur Neuen Mittelschule (NMS) in den
Jahren 2012 – 2016. Im Zuge der Neuerungen im Bereich der Sekundarstufe I wurde unter
der Regierung ÖVP-SPÖ versucht, dem altbekannten Konzept von Schule in Österreich ein
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neues Antlitz zu verpassen. Daraus resultierten grundlegende Modifizierungen in Bezug auf
Stundentafeln, Notengebung und Klassen- und Gruppeneinteilung: Die Leistungsgruppen,
in denen die Lernenden bis dato in den drei Hautfächern Deutsch, Mathematik und Englisch
nach drei verschiedenen Leistungsniveaus eingestuft wurden, mussten dem neuen Konzept
eines integrativen, gemeinsamen Unterrichts weichen. Trotzdem ist die NMS keine
Gesamtschule, da der alternative Bildungszweig der Allgemein Bildenden Höheren Schulen
(AHS) weiter bestehen bleibt. (Vgl. Bergmaier, Renner & Rittberger, 2016, S. 5f)
Die Änderungen wurden im Lehrplan der NMS zusammengefasst und dienen Lehrkräften,
Eltern und Schüler/-innen als Orientierung. Die aktuelle Auflage inkl. Novellierungen ist mit
1. September 2018 in Kraft getreten und durch das Bundesministerium für Bildung,
Wissenschaft und Forschung (BMBWF) veröffentlicht worden. (Vgl. Bundeskanzleramt,
2018, S. 1ff) Somit dient dieses Dokument als Grundlage für alle Lehrkräfte der NMS und
steckt den gesetzlichen Rahmen für das Gesamtkonstrukt Neue Mittelschule im
Allgemeinen und für den Fremdsprachenunterricht im Besonderen ab.
Auch wenn – wie auf den nachfolgenden Seiten deutlich wird – Parallelen zwischen dem
RFCDC und dem Lehrplan der NMS bestehen, so ist ersterer für das österreichische
Schulwesen nicht bindend: „Das Interesse des BMBWF liegt darin, alle genannten
Referenzdokumente (nationale wie internationale) in Lehrplänen, Erlässen und Materialien
zu berücksichtigen, auch wenn das Vorliegen eines Dokumentes, wie jenes des
Europarates,

angesichts

der

sehr

langlebigen

Geltungszyklen

von

Lehrplänen

(durchschnittlich 10-20 Jahre), nicht umgehend oder auch umfassend in Lehrplantexten
Eingang finden“ (B. Dippelreiter, persönl. Kommunikation, 17. Sept., 2018). Der RFCDC
beschreibt laut Mitarbeitern des BMBWF, „welche Kompetenzen erreicht werden sollen und
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[gilt] als Handreichung bzw. Hilfestellung für Lehrkräfte, um die unterschiedlichen
Möglichkeiten der Umsetzung zu erleichtern“ (ebd.).
Wie aus der nachfolgenden Abbildung des RFCDC (vgl. Council of Europe, 2018a, S. 37-38)
ersichtlich ist, wird selbiger im Wesentlichen in vier verschiedene Unterkategorien (values,
attitudes, skills und knowledge & critical understanding) geteilt, welche wiederum in
insgesamt 20 Kernkompetenzen gegliedert werden.

-

Abbildung 2: Reference Framework of Competences for Democratic Culture (RFCDC)

Der Lehrplan

der NMS (Bundeskanzleramt,

2018)

beschreibt

Kompetenzen

als

„Zusammenspiel von Wissen, Fähigkeiten, Fertigkeiten und Haltungen, welche in
Handlungssituationen durch die Disposition der Einzelnen zur Geltung kommen“ (S. 3). Im
RFCDC (Council of Europe, 2018a) wird im Vergleich dazu dezidiert darauf hingewiesen,
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dass Kompetenzen nicht den sonst üblichen Defintionen, wie etwa einem Synonym für
Fähigkeiten oder Können entsprechen, sondern als „ability to mobilise and employ relevant
values, attitudes, skills, knowledge and/or understanding in order to respond appropriately
and effectively to the demands, challenges and opportunities that are presented by a given
type of context“ (S. 32).
In beiden Definitionen finden sich ganz klare Überschneidungen: Es geht um eine
Verbindung beziehungsweise ein Zusammenwirken mehrerer Komponenten, hervorgerufen
durch eine bestimmte Handlung oder einen expliziten Kontext. Der Einsatz und das
Mobilisieren von bestimmten Fähigkeiten resultiert in einer erfolgreichen Bewätigung der
Situation. In der Definition des Lehrplans der NMS fehlt einzig die deutliche Anführung von
Werten als Teil von Kompetenzen, wobei diese laut RFCDC allerdings eine gleichwertige
Kompetenz darstellen, die von Individuen in der selben Weise wie etwa Wissen
angewendet werden können. (Vgl. Council of Europe, 2018a, S. 33) Im Nachfolgenden wird
diese Teilkompetenz des RFCDC näher betrachtet.

Values
Werte gelten im Kontext des RFCDC als ebenbürtiger Kompetenzbereich des Frameworks,
da „[they] can be drawn upon by individuals, in much the same way as skills, knowledge
and understanding“ (S. 33). Der Framework befasst sich sich mit der Wertschätzung von
Menschen, deren Rechten und Würde, mit kultureller Vielfalt, Demokratie, Justiz, Fairness,
Gleichheit und der damit verbundenen Rolle der Gesetze.
Auch in den Ausführungen des Lehrplans (Bundeskanzleramt, 2018) der NMS finden
values Erwähnung: „Die Neue Mittelschule hat […] an der Heranbildung der jungen
Menschen mitzuwirken, nämlich beim Erwerb von Wissen, bei der Entwicklung von
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Kompetenzen und bei der Vermittlung von Werten“ (S. 2). Eine ausführliche Definition und
eine nähere Beschreibung, wie diese Werte konkret ausgelegt werden sollen, fehlen auf
den ersten Blick, können in weiterer Folge aber durch Hinweise auf das Wahren von
Menschenrechten und -würde erahnt werden.
Im Allgemeinen beschreibt das Council of Europe (2018a) Werte im RFCDC als
“general beliefs that individuals hold about the desirable goals that should be striven
for in life. They motivate action and they also serve as guiding principles for deciding
how to act. Values transcend specific actions and contexts, and they have a
normative prescriptive quality about what ought to be done or thought across many
different situations. Values offer standards or criteria for: evaluating actions, both
one’s own and those of other people; justifying opinions, attitudes and behaviours;
deciding between alternatives; planning behaviour; and attempting to influence
others” (S. 38).
Dass Werte mit der Evaluation von Aktionen zusammenhängen, findet sich im weitesten
Sinne auch in Fenners (2008) Definition von Werten. Sie gelten als
„bewusste oder unbewusste Orientierungsstandards, von denen sich einzelne
Individuen oder Gruppen in ihrem Verhalten leiten lassen. Es sind grundlegende und
tief verankerte Vorstellungen darüber, was in einer Gemeinschaft als richtig und
erstrebenswert gilt. Solche kollektiven Zielsetzungen sind keineswegs immer rational
und gut begründet, sondern können auch triebhaft, emotional, weltanschaulich oder
religiös besetzt sein“ (S. 170f).
Auf diese bewussten beziehungsweise unbewussten Orientierungsstandards aus oben
genannter Definition lässt sich demnach unser persönliches Gefühl von Richtig oder Falsch
zurückführen. In den Leitvorstellungen im Lehrplan der NMS (Bundeskanzleramt, 2018)
wird von der “Befähigung zur sach- und wertbezogenen Urteilsbildung“ (S. 7) und vom
Setzen von Impulsen, die „die Entwicklung eigener Wert- und Normvorstellungen bei den
Schülerinnen und Schülern anregen und fördern“ (ebd.), gesprochen. Demnach sollen die
Lernenden für sich selbst erkennen, welche Werte für sie erstrebenswert sind und durch
eine kritische Analyse ihr ganz persönliches Richtig oder Falsch bestimmen. Diese
„fundamental feelings about life and about other people” (S. 12), wie Hofstede & Hofstede
10

(2005) Werte definieren, können bei der Interaktion von Individuen – sowohl aus ähnlichen
als auch aus konträren Kulturkreisen – zu Reibungspunkten und Konfliktpotential führen
und sind folglich im schulischen Kontext ebenso bedeutsam wie im Alltag.
Durch eine konkrete Auflistung, welche Grundsätze wertzuschätzen sind, räumt der RFCDC
diese Unklarheiten aus und gibt eine Richtungsvorgabe für das Konzept von Interkultureller
Kompetenz. Values
“give expression to intuitions and beliefs about the essential ends of human life and
social living. Basic values embrace the grand aspirations or big ideas of morality and
politics, such as freedom, justice, autonomy and community. Basic values also
comprise ideals about the morally good character and the nature of life worth living,
for example, compassion, courage, truthfulness and industriousness” (S. 4).
Egal, ob man sich mit den großen oder den kleinen Fragen von Moral beschäftigt – wie in
der oben angeführten Definition von Clark (zit. nach Parker, 2004) erwähnt – drehen sich
Werte immer um human life. Es überrascht demnach nicht, dass sich der erste Wert, der im
RFCDC aufgegriffen wird, mit Menschenwürde und -rechten beschäftigt.
Valuing Human Dignity and Human Rights
Spätestens durch die Universal Declaration of Human Rights (UDHR) aus dem Jahre 1948
wurden die Anfänge der Bestrebungen der französischen Revolutionäre des 18.
Jahrhunderts durch ein erweitertes, 30 Artikel umfassendes, offizielles Dokument gewürdigt.
In den 60-er Jahren des vergangenen Jahrhunderts entstanden daraus die International
Convenant on Civil and Political Rights (ICCPR) und die International Covenant on
Economic, Social and Cultural Rights (ICESCR), welche nach aktuellem Stand 160
respektive 167 Staaten als rechtens und bindend erachten. (Vgl. Osiatynski, 2009, S. 19;
German Institute for Human Rights, 2018) Laut UDHR (Vereinte Nationen, 1948) wird die
Gleichheit aller Menschen und deren Würde bereits im ersten Artikel untermauert: „Alle
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Menschen sind frei und gleich an Würde und Rechten geboren. Sie sind mit Vernunft und
Gewissen begabt und sollen einander im Geiste der Brüderlichkeit begegnen“ (S. 2). Die in
diesem Kapitel diskutierte Wertekompetenz des RFCDC baut demnach auf die
Menschenrechtserklärung

auf.

Österreich

hat

seit

1948

mehrere

Verträge

und

Konventionen sowohl unterschrieben als auch ratifiziert. So wurden im Jahre 1978 neben
der ICCPR auch die ICESCR von der verantwortlichen Regierung offiziell anerkannt. (Vgl.
United Nations, o.J.)
„Menschenrechtsbildung ist im österreichischen Schulsystem nicht als eigenständiges Fach
oder als Unterrichtsprinzip verankert“ (Pehm, 2008, S. 5). In den allgemeinen
Bildungszielen im Lehrplan (Bundeskanzleramt, 2018), nämlich im Unterpunkt der
Bildungsbereiche, findet sich aber eine konkrete Erwähnung der Menschenrechte: „Der
Unterricht

hat

aktiv

zu

einer

den

Menschenrechten

verpflichteten

Demokratie

beizutragen“ (S. 4). Weiters wird die „Würde jedes Menschen, seine Freiheit und Integrität,
die Gleichheit und Einzigartigkeit aller Menschen sowie die Solidarität insbesondere mit den
Schwachen und am Rande Stehenden“ (S. 2) als wichtiger (Richt-)wert im Bildungswesen
genannt. Wie in dieser Passage deutlich wird, sind die Überschneidungen zwischen dem
Lehrplan der NMS und dem RFCDC klar zu erkennen; die Wertschätzung von
Menschenrechten und –würde gilt demnach als eine der wichtigsten Komponenten für
Interkulturelle Kompetenz.
Valuing cultural diversity
Die zweite Wertekomponente im RFCDC (Council of Europe, 2018a) basiert auf der
Annahme, dass „other cultural affiliations, cultural variability and diversity, and pluralism of
perspectives, views and practices ought to be positively regarded, appreciated and
cherished” (S. 40). Es bietet sich an, den Kulturbegriff in diesem Zuge näher zu beleuchten;
12

nicht zuletzt auch deshalb, weil er im Teilbereich der attitudes (Haltungen/Einstellungen)
wieder auftauchen wird.
Im RFCDC (Council of Europe, 2018a) gibt es keine Definition von Kultur an sich aber
„[t]he framework assumes that cultures are internally heterogeneous, contested,
dynamic and constantly changing, and that individuals have complex affiliations to
various cultures. The Framework also assumes that intercultural situations arise due
to the perception that there are cultural differences between people” (S. 31).
Wie diese Warnehmung in Bezug auf den Unterschied zwischen Kulturen verstanden
werden kann, versucht der Philologe Barkowski (vgl. 2001, S.118-121) anhand von vier
verschiedenen Kulturkonzepten zu beschreiben:
Das monolitisch, landeskundlich, kontrastive Konzept unterstreicht die Unterschiede
zwischen zwei Kulturen und sieht andere kulturelle Gegebenheiten als dezidiert anders.
Das Fremde wird nach bestimmten Eigenschaften, Facetten und abgrenzbaren Merkmalen
in konkrete Subgruppen unterteilt. Ziel ist im interkulturellen Kontext das spezifische
Kennenlernen des Anderen. So würde etwa das Österreichische als spezifische, in sich
geschlossene Kultur dargestellt, die bestimme Merkmale aufweist und in der Folge
allgemein gültig erscheint – ganz im Gegensatz zu den oben angeführten Ansichten des
RFCDC in Bezug auf Kultur.
Das grenzüberschreitend, dialogisch, konfrontative Konzept kann man sich als eine Art
überlappender Kreise vorstellen, wobei die einzelnen Kulturen an sich aber noch erkennbar
sind. Demnach werden Parallelen und Ähnlichkeiten ebenso erkannt wie Andersartigkeiten
und Verschiedenheiten. Dieses Konstrukt wird vor allem dort angetroffen, wo Sprache und
Kultur sich politisch und geographisch nahestehen. Deutschland und Österreich könnten
hier als Beispiel fungieren – schließlich teilt man sich nicht nur die gemeinsame Grenze,
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sondern auch die deutsche Sprache; beide Länder wahren jedoch ihre eigenständige
Identität.
Im

Gegensatz

dazu

sieht

das

intrakulturell

differenzierende

beziehungsweise.

lebensweltliche Konzept, dessen Entstehung durch Einwanderung begründet wird, ein
vielfältigeres Konstrukt von Kultur vor. So werden etwa Minderheitengruppen andere
Entwicklungen als ihre Herkunftsgesellschaften nehmen. Tendenziell steht die Vielfalt im
Vordergrund, Gemeinsamkeiten werden hervorgehoben und typische Merkmale als nichtganz-so-typisch deklariert. Mehrsprachigkeit wird als bereichernder Faktor in das Konzept
mitaufgenommen. Die steigende Diversität in der Bevölkerung und die Globalisierung
scheinen dieses Konzept wertvoller denn je zu machen.
Das individuell und anti-kulturalistische Kulturkonzept geht davon aus, dass durch die
anhaltende Globalisierung Menschen nicht mehr in Kategorien gepresst und durch
kulturelle Parametrisierung erfasst werden können. Kulturelle Zugehörigkeiten und Grenzen
verschwimmen im Strudel der Vielschichtigkeit.
Einige dieser Konzepte muten an, antiquiert und für IKK im Fremdsprachenunterricht
ungeeignet zu sein. Besonders das monolitisch, landeskundlich, kontrastive Konzept von
Kultur wirkt durch die scharfe Abgrenzung von Eigenem und Fremden äußerst fragwürdig.
Trotzdem möchte ich darauf aufmerksam machen, dass wohl alle Konzepte teilweise ihre
Berechtigung finden und in ihrer speziellen Form in Kombination und als Gesamtkonzept im
Unterricht auftauchen werden – die Aufgabe der Lehrkraft ist es, diesen Umstand produktiv
aufzugreifen, Unterschiede wertschätzend hervorzuheben, Gemeinsamkeiten festzustellen
und durch adäquates Verhalten Individuen – aus welchem Kulturkreis sie auch kommen
mögen – zu stärken.
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Der Lehrplan der NMS (vgl. Bundeskanzleramt, 2018) propagiert in Bezug auf den Umgang
mit Kulturen und der damit einhergehenden Diversität eine „Weiterentwicklung der Kulturen,
Strukturen und Praktiken in der Schule, so dass sie besser auf die Vielfalt der Schülerinnen
und Schülern [sic!] des jeweiligen Umfeldes eingehen“ (S. 8).
Die Frage taucht auf, ob das Wertschätzen kultureller Diversität womöglich auch Grenzen
haben muss. Wir haben gesehen, dass Kulturen durch unterschiedliche Werte und Normen
definiert werden und in anderen Teilen der Welt möglicherweise komplett konträre
Weltanschauungen und Praktiken als „normal“ angesehen werden. Der RFCDC (Council of
Europe, 2018a) setzt jedoch ganz klare Grenzen für diese Teilkompetenz: „It is assumed
here that cultural diversity always ought to be valued unless it undermines the human rights
and freedoms of others” (S. 40). Hier wird deutlich, dass kulturelle Diversität nur insofern
akzeptabel ist, als die Menschenrechte und die Freiheit eines jeden Einzelnen weiterhin
gewahrt bleiben müssen. Dies geht Hand in Hand mit den Teilkompetenzen valuing fairness
and equality, beide Teilbereiche des nächsten Kapitels.
Valuing democracy, justice, fairness, equality and the rule of law
Der Lehrplan der NMS (Bundeskanzleramt, 2018) nimmt in Bezug auf die meisten der oben
genannten Schlagwörter explizit Stellung: „Urteils- und Kritikfähigkeit sowie Entscheidungsund Handlungskompetenzen sind zu fördern, sie sind für die Stabilität pluralistischer und
demokratischer Gesellschaften entscheidend. [...] Dabei sind Humanität, Solidarität,
Toleranz,

Frieden,

Gerechtigkeit,

Gleichberechtigung

und

Umweltbewusstsein

handlungsleitende Werte“ (S. 4). Außerdem wird in Punkt drei, den Leitvorstellungen, davon
gesprochen, dass „der partizipative Prozess in einem gemeinsamen Europa [...] zu Fragen
[...] und Herausforderungen im Bereich Changengleichheit und Gleichstellung der
Geschlechter“ (ebd.) führt. Deren Beantwortung stellt einen wesentlichen Bestandteil der
15

allgemeinen Bildungsziele der NMS dar. Darüber hinaus geht es auch um eine
„Wahrnehmung von demokratischen Mitsprache- und Mitgestaltungsmöglichkeiten“ (ebd.),
wobei das Respektieren dieser Werte – Teil dieser Kompetenz des RFCDC - als
unabdingbare Grundlage gesehen werden kann; denn Schüler/-innen können nicht am
demokratischen Prozess teilnehmen, wenn sie das System als solches nicht achten.
Der RFCDC (vgl. Council of Europe, 2018a, S. 40f) beschreibt in diesem Zusammenhang
ein Cluster von Überzeugungen und Grundsätzen, „how societies ought to operate and be
governed“ (ebd., S. 40). Darin enthalten sind unter anderem das Bekenntnis zur Demokratie,
die Anerkennung der Bedeutung von active citizenship oder das Zugeständnis der
Beteiligten, den rechtlichen Rahmen zu achten.
Im Grunde genommen heißt das, dass Österreich als Demokratie wahrzunehmen ist, dass
ein Demokratieverständnis, die Justiz, Fairness, Gleichheit und der Rechtsstaat an sich
gewürdigt und als Basis anzuerkennen sind. Wahrscheinlich denkt man dabei sofort an das
Fach Politische Bildung, das auch im österreichischen Schulwesen – nämlich im Lehrplan
der Oberstufe – verankert ist; schließlich sollen die Schüler/-innen auf das passive
Wahlrecht, das in der Republik Österreich mit 16 Jahren wahrzunehmen ist, vorbereitet
werden. (Vgl. Bundesministerium Bildung Wissenschaft und Forschung, 2018) Neu
erscheint hingegen, dass diese Komponente als Teil von interkultureller Bildung auch in den
Fremdsprachenunterricht integriert wird. Byram (2008) beschreibt diese Verflechtung als
Intercultural

Citizenship.

Das

Wertschätzen

von

Demokratie

hat

–

wenngleich

möglicherweise erst auf den zweiten Blick – enge Verbindungen mit dem knowledge and
critical understanding of the self, das im letzten Teilbereich der Kompetenzen des RFCDC
auftaucht.
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Wie wir gesehen haben, steht die erste große Teilkompetenz des RFCDC ganz im Zeichen
der Wertschätzung; von Menschen und deren Würde, Kulturen und von Gerechtigkeit – drei
unerlässliche Teilkomponenten, die nachfolgend durch die doppelt so große Gruppe der
attitudes erweitert wird.

Attitudes
“An attitude is the overall mental orientation which an individual adopts towards someone or
something. […] Attitudes usually consist of four components: a belief or opinion about the
object of the attitude, an emotion or feeling towards the object, an evaluation (either positive
or negative) of the object, and a tendency to behave in a particular way towards that object”
(Council of Europe, 2018a, S. 41).
Diese components, wie oben erwähnt, können praktisch als Phasen gesehen werden, die
wir im Zuge einer Urteilsbildung durchlaufen und durch die wir in weiterer Folge zu einer
attitude gegenüber einer Person, einer Gruppe, einem Sachverhalt oder einem Symbol
kommen. Diese sind nicht statisch, sondern können sich im Laufe des Lebens durch
Impressionen und Erfahrungen verändern. Im RFCDC werden sechs Untergruppierungen
im Breich der attitudes angeführt.
Openness
Wenngleich Offenheit als Haltung gegenüber Menschen mit unterschiedlichem Hintergrund,
anderer kultureller Zugehörigkeit oder als Attitüde in Bezug auf Überzeugungen, Werte oder
Praktiken beschrieben werden kann, so muss hierbei strikt auch das Motiv infragegestellt
werden. Ist die Offenheit auf pures Eigeninteresse gestützt, um in Kontakt mit dem
„Exotischen“ zu kommen? Openness – im Sinne des RFCDC (vgl. Council of Europe,
2018a, S. 41f) – basiert auf Sensibilität, Kuriosität und die Bereitschaft bereits konstruierte
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Haltungen zu überdenken. Sich für das Gegenüber zu interessieren, am Leben der Kultur
des Anderen teilzuhaben und für das Weltgeschehen offen zu sein, spielen dabei auch eine
zentrale Rolle. Im Lehrplan der NMS (Bundeskanzleramt, 2018) wird davon gesprochen,
„den Schülerinnen und Schülern [...] in einer zunehmend internationalen Gesellschaft jene
Weltoffenheit zu vermitteln, die vom Verständnis für die existenziellen Probleme der
Menschheit und von Mitverantwortung getragen ist“ (S. 4).
Diese Offenheit kann aber auch auf das Individuum selbst umgelegt werden. Die Akzeptanz
der Erkenntnis, dem Gegenüber ein abweichendes Bild auf das Selbst zuzugestehen
braucht ebenso openness, wie die Bereitschaft, die eigenen Verhaltensweisen und
Ideologien kritisch zu hinterfragen. (Vgl. Council of Europe, 2018a, S. 41) Dieses Verhalten
nicht zu hinterfragen und „assuming that the worldview of one’s own culture is central to all
reality“ beschreibt laut Bennett (1993, S. 30) Ethnozentrismus. Wenn man also die eigene
Gruppe als Maßstab für richtiges oder falsches Handeln heranzieht, scheint das zwar für
Gesellschaften eine Art funktionale Verhaltensweise zu sein, die die Homogenität einer
Gemeinschaft sichern soll; wäre dies aber der Fall, wäre jedwede interkulturelle
Gesellschaft von vornherein zum Scheitern verurteilt (Vgl. Nicklas, 2006, S. 93f). Für
Europa heißt das, dass es nicht das Nonplusultra beziehungsweise den Mittelpunkt des
Weltgeschehens darstellt und dabei „die europäischen politischen und gesellschaftlichen
Werte ins Zentrum gestellt werden, und die Entwicklung in anderen außereuropäischen
Zivilisationen unreflektiert an diesen Werten gemessen“ (Kaelble, 1999, S. 43) werden.
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Respect
„R-E-S-P-E-C-T“
Aretha Franklin
Das Council of Europe (vgl. 2018a, S. 42f) sieht Respekt als attitude gegenüber Menschen
oder Objekten, die sich durch eine Art von Bedeutung, Wichtigkeit oder Ansehen ausdrückt.
Je nach Natur des Objekts kann Respekt unterschiedliche Formen annehmen z.B. Achtung
gegenüber einem Menschen vs. Achtung gegenüber einer Institution.
Hinsichtlich demokratischer Kultur ist besonders der Respekt gegenüber anderen
Menschen essentiell, welcher auf der Würde und Gleichheit selbiger basiert. Unterschiede
zwischen den einzelnen Lebewesen sollen dabei nicht ignoriert oder minimiert werden,
vielmer geht es um die Wertschätzung des Gegenübers. Zu betonen sei hier, dass Respekt
zwar ein maßgeblicher Bestandteil von Interkultureller Kompetenz ist, dieser aber klare
Grenzen aufzeigen muss, etwa in Bezug auf „contents of beliefs and opinions, or [...]
lifestyles and practices, which undermine or violate the dignity, human rights or freedoms of
others“ (ebd., S. 42). Die hier verwendete Sprache der attitudes geht Hand in Hand mit der
Untergruppierung von values rund um Menschenwürde und –rechte, die – wie wir bereits im
vorangegangen Kapitel gesehen haben – auch im Lehrplan der NMS (Bundeskanzleramt,
2018) einen wichtigen Platz einnehmen: „Gegenseitige Achtung, Respekt und Anerkennung
sind wichtige Erziehungsziele [...]“ (S. 2). Im Zuge der religiös-ethisch-philosophischen
Bildungsdimension wird außerdem von der Förderung der „Achtung vor Menschen, die
dabei unterschiedliche Wege gehen“ (ebd.) gesprochen. Des weiteren wird in den
Ausführungen zur Interkulturellen Kompetenz betont, dass „Gleichwertigkeit und gleiche
Gültigkeit [...] Leitbegriffe [sind], an denen sich die Erziehung der Schülerinnen und Schüler
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zu Akzeptanz, Respekt und gegenseitiger Achtung und Wertschätzung orientieren
soll“ (ebd., S. 8).
Gerade der Unterpunkt respect im RFCDC unterstreicht, wie eng verflochten dessen
einzelne Teilkompetenzen sind. Ambiguitätstoleranz, Wertschätzung im Allgemeinen und
von Menschenrechten im Speziellen und Offenheit stellen nur die explizit erwähnten
Komponenten dar. Implizit spielen wohl auch zahlreiche andere Elemente, etwa der
Unterpunkt zum critical understanding, eine essentielle Rolle im Zusammenwirken zur damit
verbundenen Verwirklichung der gelungenen Implementierung des RFCDC.
Wie wir im folgenden Teil sehen können, braucht es nicht nur Respekt, der anderen
entgegengebracht wird, auch die Achtung vor sich selbst bezeichnet einen entscheidenden
Faktor zum Gelingen von Interkultureller Kompetenz.
Civic-mindedness
Civic-mindedness, zu Deutsch Gemeinwohlsinn, beschreibt „an attitude towards a
community or social group” (Council of Europe, 2018a, S. 43), wobei sich diese
Gemeinschaft nicht nur auf das engste Umfeld (Familie, Freunde) beschränkt, zu der man
eine gewisse Zugehörigkeit verspürt. Diese Gruppierungen können ganz unterschiedlicher
Natur sein; außerdem gehört jedes Individuum mehreren solchen Gruppen an. Eckpfeiler
dieser civic-mindedness sind neben Solidarität und Achtsamkeit gegenüber anderen
Mitgliedern auch ein gewisses Maß an Pflichtgefühl und –bewusstsein betreffend der
Allgemeinheit und Öffentlichkeit. (Vgl. ebd.)
Auch

im

Lehrplan

der

NMS

(Bundeskanzleramt,

2018)

wird

Solidarität

als

handlungsleitender Wert postuliert: „[D]ie Solidarität insbesondere mit den Schwachen und
am Rande Stehenden sind wichtige Werte und Erziehungsziele der Schule“ (S. 2). Die
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Schule soll außerdem ein Ort der Begegnung sein und durch soziales Handeln und Lernen
dazu beitragen, das Gemeinschaftsgefühl im Klassenverband zu stärken. Im Idealfall wird
also im Kleinen erprobt, was später in der Welt praktiziert werden soll. (Vgl. ebd., S. 7)
Responsibility
Responsibility oder Verantwortung kann auf mehreren Bedeutungsebenen definiert werden.
Für das Council of Europe sind speziell die rollenspezifische und die moralische
Verantwortung von Bedeutung. Erstere befasst sich mit der adäquaten Ausführung von
Verantwortung, die ein Individuum in einer bestimmten Position innehat. Letztere beschreibt
eine Gewissenhaftigkeit und ein Pflichtbewusstsein gegenüber der eigenen Person und den
damit verbundenen Taten. (Vgl. Council of Europe, 2018a, S. 44) Diese moralische
Verantwortung kann durchaus auch Kühnheit abverlangen, schließlich erfordert sie von Zeit
zu Zeit ein konkretes Einschreiten beziehungsweise ein konträres Verhalten gegenüber den
Normen

einer

Gesellschaft.

Gleichzeitig

kann

diese

Haltung

jedoch

mit

dem

Gemeinwohlsinn konkurrieren oder sogar einen Konflikt hervorrufen. Die moralische
Verantwortung inkludiert im RFCDC (Council of Europe, 2018, S. 44) unter anderem
folgende Teilbereiche:
-

das umsichtige Reflektieren der eigenen Taten

-

die

Anerkennung

der

eigenen

Pflichten

(in

Kombination mit

moralischen

Vorstellungen)
-

die Bereitschaft für das eigene Tun Rechenschaft abzulegen

-

Handeln oder Nicht-Handeln unter Berücksichtigung der eigenen autonomen
Position
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Im

Lehrplan

der

NMS

wird

von

der

Förderung

von

Entscheidungs-

und

Handlungskompetenzen gesprochen, die in weiterer Folge auch zu einer Etablierung und
Erhaltung

einer

pluralistischen

und

demokratischen

Gesellschaft

beitragen

(Vgl.

Bundeskanzleramt, 2018, S. 4).
Self-efficacy
Der Begriff self-efficacy kann nur schwer ins Deutsche übertragen werden, meint aber eine
Art von Selbstbewusstsein und Selbstwirksamkeit. Das Modell des Council of Europe sieht
self-efficacy eng mit dem Bereich knowledge and critical understanding of the self verknüpft.
(Vgl. Council of Europe, 2018a, S. 44f) Nur wer sich seiner eigenen Identität(smerkmale)
bewusst ist, kann ein positives, gestärktes Gefühl von Selbstwirksamkeit entwickeln. Wie
sich aus dem ersten Wortteil des Kompositums erahnen lässt, geht es um eine Haltung
gegenüber dem Selbst, wobei eine zu ausgeprägte self-efficacy Enttäuschung oder gar
Frustration hervorrufen, eine zu schwach ausgeprägte möglicherweise zu einer entmutigten
Haltung gegenüber interkulturellem und demokratischem Verhalten führen kann. Eine
Teilkomponente von self-efficacy ist beispielsweise: „A feeling of confidence about
engaging in intercultural dialogue with those who are perceived to have cultural affiliations
that differ from one’s own” (ebd., S. 45).
Im Bereich Selbstbewusstsein beziehungsweise –wirksamkeit wird der Lehrplan der NMS
(Bundeskanzleramt, 2018) sogar noch konkreter: Demnach sind die „Schülerinnen und
Schüler [...] zu einem verantwortungsbewussten Umgang mit sich selbst und mit anderen
anzuleiten, insbesondere in den Bereichen Geschlecht, Sexualität und Partnerschaft. Sie
sollen lernen, Ursachen und Auswirkungen von Rollenbildern, die den Geschlechtern
zugeordnet werden, zu erkennen und kritisch zu prüfen“ (S. 4). Außerdem wird den
Lehrpersonen gleichzeitig ein didaktischer Hinweis auf die Ausführung und die
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Implementierung dieses Bildungsaspektes gegeben, indem eine methodische Öffnung des
Unterrichts die Stärkung von Selbstwirksamkeit und Eigenverantwortung fördern soll. Auch
selbständiges, eigenmächtiges Denken wird erwähnt, das den Prozess und die Entwicklung
von individuellen Wert- bzw. Normvorstellungen hervorheben soll. (Vgl. ebd., S. 7) Nicht
zuletzt soll auch ein „Bewusstmachen der Stärken und Schwächen im persönlichen
Begabungsprofil der Schülerinnen und Schüler“ (ebd.) zur Ausbildung von self-efficacy
beitragen.
Tolerance of ambiguity
Es geht um eine attitude gegenüber Situationen, die als unsicher angesehen werden und
dadurch eventuell zwiespältige oder widersprüchliche Interpretationen hervorrufen können
(vgl. Council of Europe, 2018a, S. 45) .
„People who have high tolerance of ambiguity evaluate […] objects, events and
situations in a positive manner, willingly accept their inherent lack of clarity, are
willing to admit that other people’s perspectives may be just as adequate as their
own perspectives, and deal with the ambiguity constructively” (ebd.).

„Extreme ambiguity creates intolerable anxiety” (Hofstede & Hofstede, 2005, S. 165) – ihr
liegt vor allem die Unsicherheit zugrunde. Unterschiede in verschiedenen Kulturen, die Art
und Weise, wie Menschen leben und wie damit umgegangen werden kann, wird von jeder
Gesellschaft anders gehandhabt und gelebt. Regeln und Gesetze, aber auch religiöse
Gepflogenheiten können helfen, eine präventive Maßnahme in Bezug auf Unsicherheit zu
schaffen. (Vgl. ebd.)
Ein besonders ausgeprägtes Maß an Ambiguitätstoleranz ist meist eine der Grundlagen für
eine von interkultureller Interaktion geprägte Identität – paradoxerweise sind es gerade
Unsicherheiten aus gelebten Begegnungen, die eine Identitätsentwicklung fördern (vgl. Erll
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& Gymnich, 2015, S. 65). Dennoch: „Interkulturelle Kompetenz meint nicht, alles und jedes
gut zu heißen“ (Straub, Nothnagel & Weidemann, 2010, S. 21). IKK ist – und diesen Punkt
möchte ich mit Nachdruck hervorheben – das Verständnis dafür, dass „kulturelle Diversität
und eine Vielzahl von Meinungen, Weltanschauungen und Praktiken ein Gewinn für die
Gesellschaft und eine Möglichkeit zur Bereicherung für alle Mitglieder selbiger“ (Council of
Europe, 2018a, S. 40) sind. Im weitesten Sinne muss jeder, der interkulturell kompetent
sein möchte, Ambiguitäten aushalten und auch mit all jenen Menschen in Dialog kommen,
die zwar möglicherweise im Nachbarhaus leben z.B. aber durch politische Einstellungen
oder konträre Weltanschauungen einen gänzlich abweichenden Lebensstil verfolgen.
„Forschungspragmatisch könnte dieses Problem dadurch angegangen werden, dass
wir Situationen schaffen, in denen die involvierten Parteien nicht einfach über
Differenz und Gemeinsamkeiten, sondern über die kategoriale Basis verhandeln, auf
der
erst
Differenzen
und
Gemeinsamkeiten
ausgemacht
werden.
Aushandlungsprozesse zwischen den involvierten Parteien können darüber hinaus
dazu verhelfen, Situationen partieller Unübersetzbarkeit zu überwinden“ (Cappai,
2007, S. 99) .
Das heißt, dass durch Gespräche, Mediation oder andere Kommunikationsstrategien ein
gemeinsamer Konsens gefunden werden kann. Reicht es dazu nicht, gäbe diese Strategie
zumindest beiden Parteien die Chance, gehört zu werden und in der Folge Einspruch zu
erheben. (Vgl. ebd.)
In diesem Kapitel haben wir gesehen, welche attitudes laut dem RFCDC Teilkompetenzen
von Interkultureller Kompetenz darstellen, welche Merkmale diese aufweisen und inwiefern
sie mit den Anforderungen des Lehrplans der NMS konform gehen. In weiterer Folge wird
nun die dritte große Teilkompetenz des RFCDC – die skills – im Detail beschrieben.
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Skills
„A skill is the capacity for carrying out complex, well-organised patterns of either thinking or
behaviour in an adaptive manner in order to achieve a particular end or goal” (Council of
Europe, 2018a, S. 46). Skills werden im Deutschen mit Fähigkeiten oder Fertigkeiten, aber
auch mit Können, übersetzt. In der Lage sein etwas zu tun, um ein bestimmtes Ziel zu
erreichen, das findet sich auch explizit im Lehrplan der NMS (vgl. Bundeskanzleramt, 2018,
S. 39f) wieder – insbesondere im Bereich der Ersten Lebenden Fremdsprache, bei der auf
Inhalte des Gemeinsamen Europäischen Referenzrahmens (GERS) verwiesen wird und
das Soll des Sprachniveaus der Schüler/-innen mit Kann-Beschreibungen angegeben wird.
Im Modell des Council of Europe wird unter acht Sub-Fertigkeiten unterschieden, die im
Nachfolgenden betrachtet werden.
Autonomous learning skills
Im RFCDC (Council of Europe, 2018a) sind autonomous learning skills all „jene Fertigkeiten,
die von Personen verlangt werden, um das eigene Lernen zu organisieren, zu bewerten
und anzutreiben, in Konkordanz mit ihren eigenen Bedürfnissen, in einer selbstbestimmten
und selbstregulierten Art und Weise, ohne von anderen angetrieben zu werden“ (S. 46).
Lernende müssen demnach in der Lage sein, ihre eigenen Defizite zu erkennen und
versuchen, mit Kompensationsstrategien diese (Wissens-)Lücken zu füllen. Außerdem
sollen sie ihren Lernfortschritt angemessen und möglichst objektiv bewerten können, um
dadurch die Lernspirale (= Defizit erkennen, Lücken schließen, Lernfortschritt messen)
erneut in Gang setzen zu können.
Für den Fremdsprachenunterricht heißt das unter anderem auch, dass Lernende Strategien
entwickeln, die sie dazu veranlassen, Sprachen und deren Strukturen zu betrachten und zu
analysieren. Die Lehrperson hat dabei insofern Einfluss, als sie die Schüler/-innen zu
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eigenverantwortlichem Lernen animieren und problemlösungsorientertes Arbeiten in den
Vordergrund stellen muss. Der Unterrichtsexperte Scrivener (2008) sieht dabei „raising
student awareness about how they are learning and, as a result, helping them to find more
effective ways of working, so that they can continue working efficiently and usefully, even
when away from their teacher and the classroom” (S. 97) als wichtigen Bestandteil.
Dadurch können die Studierenden beispielsweise Rückschlüsse von der Erst- auf die
Zweitsprache ziehen und dadurch den Lernprozess vorantreiben. Sprachbewusstheit und
selbständiges Lernen müssen von Lernenden trainiert werden, etwa durch das Anleiten zu
autonomem Lernen. Das kann durch das eigenständige Stecken von Teilzielen ebenso
erfolgen wie durch die individuelle Einschätzung des eigenen Lernerfolges. Langsames
Herantasten an offene Lernformen und das Anbieten neuartiger Unterrichtskonzepte durch
die Lehrperson begünstigen diesen Prozess. (Vgl. Ballweg, Drum, Hufeisen, Klippel &
Pilypaitytè, 2013, S.74-97)
Unterteilt werden diese Sprachlernstrategien in
-

Kognitive Strategien - Gedächtnis- bzw. Verständnisstrategien, z.B. Schlüsselwörter
markieren

-

Metakognitive Stratagien – Stategien, die das Lernen organisieren, etwa sich ein
konkretes Lernziel bewusst machen

-

affektive Strategien – Strategien, die das Lernen regulieren, z.B. Stress reduzieren
durch Entspannung

Es „sind in hohem Maße Selbstwirksamkeit sowie selbstbestimmtes und selbst
organisiertes Lernen und eigenständiges Handeln zu fördern“ (Bundeskanzleramt, 2018,
S. 2). Außerdem sollen sich die Schüler/-innen „als Subjekte ihres eigenen Lernens“ (ebd.,

26

S. 6) wahrnehmen. Mit diesen Worten wird im Lehrplan der NMS das autonome Lernen
befürwortet. Dies gilt nicht nur für den Fremdsprachenunterricht, sondern wird als eine der
Leitvorstellungen bereits auf Seite zwei für das gesamte österreichische Pflichtschulsystem
eingefordert.
Demnach nimmt die Lehrperson eine passive Vermittlerrolle ein, ganz im Gegensatz zum
traditionellen

Frontalunterricht.

Durch

eigenverantwortliches

Arbeiten

und

das

Miteinbeziehen von Strategien und Techniken des selbstbestimmten Lernens sollen
Schüler/-innen dazu ermuntert werden, auch nach abgeschlossener Schul- und Studienzeit
wissbegierig zu bleiben und autodidaktisches Aneignen von Wissen als selbstverständliche
Fähigkeit zu erkennen – ganz im Sinne des Lebenslangen Lernens (LLL).
Analytical and critical thinking skills
Im RFCDC (vgl. Council of Europe, 2018a, S. 46) werden die analytical and critical thinking
skills als komplexe Zusammenstellung verknüpfter Fertigkeiten verstanden. Eine Anführung
selbiger würde den Rahmen sprengen. Ein tieferer Einblick wird im Kapitel knowledge and
critical understanding gewährt, das eine detailliertere und breitere Einteilung der einzelnen
Kompetenzen bietet. Die allgemeine Definition im RFCDC beschreibt die analytischen
Denkfähigkeiten als „those skills that are required to analyse materials of any kind [...] in a
systematic and logical manner“ (S. 46). Die kritische Denkfähigkeit wird hingegen als skills
beschrieben, die „nötig sind[,] um Beurteilungen über jedwedes Material zu erstellen und zu
evaluieren“ (S. 47).
Einzelne Anführungen des RFCDC finden auch Erwähnung im Lehrplan der NMS. So wird
beispielsweise in beiden Dokumenten darauf hingewiesen, dass Ereignisse und
Geschehnisse im zeitlichen und historischen Kontext betrachtet werden müssen und durch
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menschliches Zutun in einer bestimmten Art und Weise dargestellt werden. Der Aspekt von
Geschichte als von jemandem interpretierter Sachverhalt ist somit Teil einer kritischen
Auseinandersetzung mit einer bestimmten Thematik und leistet einen wichtigen Beitrag zu
einer differenzierten Betrachtungsweise von Sachverhalten.
Die Interpretation von Leicester (vgl., 2009, S. 108) in Bezug auf kritisches Denken könnte
in diesem Kontext hilfreich sein. Er unterteilt selbiges in drei Unterkategorien von Reflexion:
eine fragende, eine rationelle und eine Metareflexion. In der fragenden Reflexion werden
Vermutungen und Annahmen, Werte, Generalisierungen, Kontext und Alternativen kritisch
infragegestellt. Die rationale Reflexion beruht auf der Rechtfertigung, Erfahrung, dem
Beweis und der Feststellung, wer oder was in einem bestimmten Bereich als rationell gilt.
Schließlich wird durch das Miteinbeziehen von Forschung, Analyse, Kategorien und
Vergleichen in der Metareflexion eine Übersicht des Materials gegeben.

Abbildung 3: Das Modell von Leicester (2009, S. 108)

Die Querverbindung zu Leicesters Modell kann dadurch hergestellt werden, als dass auch
im Lehrplan der NMS das selbständige Denken und die kritische Reflexion als besonders
zu fördernde Kompetenzen angeführt sind (vgl. Bundeskanzleramt, 2018, S. 2). Des
Weiteren

wird

im

RFCDC

darauf

hingewiesen,
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dass

analytische

und

kritische

Denkfähigkeiten eng miteinander verknüpft und in einer Wechselbeziehung stehen. Auch
das oben genannte Modell schafft in seinen verschiedenen Teilaspekten eine Verbindung
zwischen Analyse und kritischem Hinterfragen. (Vgl. Council of Europe, 2018a, S. 48)
Skills of listening and observing
“Beobachten ist gut, solange das Hauptaugenmerk auf ‚achten‘ liegt.“
Peter Schumacher
Der RFCDC (Council of Europe, 2018a) beschreibt die skills of listening and observing wie
folgt: „... skills that are required to understand what other people are saying and to learn
from other people’s behaviour” (S. 48). Es reicht demnach nicht, dem Gesagten Wort für
Wort folgen zu können und dadurch zu verstehen; beim Kommunizieren spielen auch
Tonlage,

Mimik

und

Gestik,

aber

auch

andere

Komponenten,

wie

etwa

die

Sprechgeschwindigkeit, eine entscheidende Rolle. Eine genaue Beobachtung lässt
außerdem Rückschlüsse auf das Best-Practice-Verhalten in bestimmten kulturellen Settings
zu, das im Idealfall in kommenden, ähnlichen Situationen als Grundlage für die eigene
Reaktion angenommen werden kann. (Vgl. ebd.) Im allgemein gültigen Teil des Lehrplans
wird kaum bis gar nicht auf die skills of listening and observing eingegangen. Allerdings
sollen Lernende „Probleme erkennen und definieren“ (Bundeskanzleramt, 2018, S. 8)
können. Um dies erfolgreich zu bewältigen, bedarf es neben einer Beobachtungsgabe auch
effektiven und aktiven Zuhörens. Implizit werden beide Fertigkeiten aber im Rahmen von
weiter gefächerten Kompetenzen genannt. So wird beispielsweise unter dem Stichpunkt
Interkulturelles Lernen auf die Zusammenhänge zwischen Sprache und deren kulturellen
Hintergrund hingewiesen. (Vgl. ebd.) Ohne konkretes Hinsehen, Erkennen und aktives
Zuhören mag dieser Teil des Lehrplans wohl kaum erfüllt werden. Ähnlich diesem Beispiel
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könnten noch zahlreiche weitere Ausführungen genannt werden, die die Fertigkeit des
Beobachtens und Zuhörens indirekt umfassen.
Konkret wird der Lehrplan allerdings im Unterkapitel zur Zweiten Lebenden Fremdsprache.
Im Großteil Österreichs, ausgenommen in den Teilen mit Minderheitssprachen, bezieht sich
dieses Unterkapitel auf das Unterrichtsfach Englisch. Grundlage dafür bietet der
Gemeinsame Europäische Referenzrahmen für Sprachen (GERS), der die „Basis [...] für die
Entwicklung von zielsprachlichen Lehrplänen, curricularen Richtlinien [...] in ganz
Europa“ (Europarat, 2001, S. 14) darstellt – unter anderem eben auch für den Lehrplan der
NMS in Österreich. Das Modell des GERS, 2001 vom COE als Wegweiser für das
Fremdsprachenlernen in der Europäischen Union (vgl. ebd., 103-108) entwickelt, basiert auf
deklarativem Wissen (savoir), Fertigkeiten und prozeduralem Wissen (savoir-faire),
persönlichkeitsbezogener Kompetenz (savoir-être) und der Lernfähigkeit (savoir-apprendre).
Es basiert auf verschiedenen Kompetenzniveaus. Das Wissen (savoir), das in der Folge
durch faire, être und apprendre erweitert wird, entstammt ursprünglich dem Modell des
Intercultural Speakers des Sprachwissenschafters Michael Byram, das wähend der
Enstehtung des GERS in selbigen integriert wurde (vgl. ebd.).
In Österreich wird in der Pflichtschule ein Kompetenzniveau von A2-B1 des GERS
angestrebt. Die Kann-Beschreibungen des Kompetenzniveaus A1 und A2 im Bereich Hören,
die im Lehrplan (Bundeskanzleramt, 2018) im Bereich der Ersten Lebenden Fremdsprache
angeführt werden, schulen die skills of listening and observing:
Kompetenzniveau A1 – Hören: „Die Schülerinnen und Schüler können vertraute Wörter und
ganz einfache Sätze verstehen, die sich auf sie selbst, ihre Familie oder auf konkrete Dinge
um sie herum beziehen, vorausgesetzt es wird langsam und deutlich gespochen“ (S. 39).
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Kompetenzniveau A2 – Hören: „Die Schülerinnen und Schüler können einzelne Sätze und
die gebräuchlichsten Wörter verstehen, wenn es um für sie wichtige Dinge geht [...]. Sie
verstehen das Wesentliche von kurzen, klaren und einfachen Mitteilungen und
Durchsagen“ (S. 39).
Diese Kompetenzniveaus und die darin enthaltenen Kann-Beschreibungen entstammen der
globalen Skala des GERS und stellen nur einen Teil des Gesamtkonzepts dar. Der GERS
gibt detaillierte Beschreibungen für Subkategorien an, welche spezifische Komponenten
des Fremdsprachenlernens erfassen und den Lernenden zielgerichtete Beschreibung all
jener Kompetenzen aufzeigt, die sie auf einem bestimmten Niveau erreicht haben sollen. Im
RFCDC finden sich auch Teilbereiche des GERS wieder; etwa Aspekte zum Thema Mimik
und Gestik oder Besonderheiten in der Aussprache, um nur einige wenige zu nennen. (Vgl.
Europarat, 2001, S. 110-130)
Das Beobachten spielt in fast allen Bereichen des GERS eine Rolle, wenngleich eine
untergeordnete und teilweise auch versteckte. Diese Fertigkeit stellt – ähnlich der
allgemeinen Ausführungen im Lehrplan – die Basis bzw. Teilkomponente für viele andere
Kompetenzen und Kann-Beschreibungen dar. (Vgl. ebd.)
Empathy
Der Begriff empathy stammt aus dem frühen 20. Jahrhundert und wird aus dem Englischen
abgeleitet. Im Deutschen wird gleichsetzend das Wort Einfühlung verwendet, welches
aufgrund seiner einzelnen Fragmente bereits den Wesenszug der Begrifflichkeit
charakterisiert: das Präfix „ein-„ und das Verb „fühlen“
Der Psychologe Theodor Lipps (zit. nach Dörflinger, 2017) beschreibt Einfühlung wie folgt:
„Mein Verständnis der Lebensäußerungen Anderer hat seinen Grund im instinktiven Triebe
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der Nachahmung einerseits, und im instinktiven Triebe, meine eigenen psychischen
Erlebnisse in bestimmter Weise zu äußern, andererseits“ (S. 248). Verfolgt man den
Gedanken von Lipps weiter, so erkennt man, dass das Sich-Hineinfühlen in eine andere
Person auch gleichzeitig das Verständnis des Selbst fördert und somit auf der
Beziehungsebene stattfindet (vgl. ebd.).
Laut dem RFCDC (Council of Europe, 2018a) ist Empathie „the set of skills required to
understand and relate to other people’s thoughts, beliefs and feelings, and to see the world
from other people’s perspectives” (S. 48). Eng damit verflochten ist der Beitrag im Lehrplan
der NMS (Bundeskanzleramt, 2018), in dem darauf hingewiesen wird, dass „sich die
Erziehung [...] zu Akzeptanz, Respekt und gegenseitiger Achtung und Wertschätzung
orientier[t]. Die Normalität des Anderen soll zunehmend zur Selbstverständlichkeit
werden“ (S. 8). Es geht also darum, sich in andere hineinzuversetzen und ihr Handeln
beziehungsweise Tun tolerieren zu können und die Ambiguität zwischen zwei Akteuren
aushalten zu können. Die hier verwendete Terminologie des Verstehens würde ich als ein
Nachvollziehen der Gedanken und Handlungen meines Gegenübers beschreiben.
Diese Teilkompetenz weist außerdem Verstrickungen mit einer der vier großen
Teilkompetenzen, knowledge and critical understanding, auf. Das Anteilnehmen am Wesen
und der Kultur der Anderen braucht in weiterer Folge eine kritische Auseinandersetzung mit
dem Sachverhalt – salopp ausgedrückt muss man sich sein eigenes Bild machen.
Flexibility and Adaptability
Flexibilität und Anpassungsfähigtkeit – diese zwei Teilaspekte der skills sind nötig, um
Gedanken und Ideologien, die man in früheren Jahren erworben hat, der aktuellen Situation
und den Gegebenheiten anzupassen. Es geht dabei nicht um eine opportunistische
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Auslegung der eigenen Handlungen, sondern darum, die eigenen Gedankengänge kritisch
zu durchleuchten und zu überdenken, im Falle zu „korrigieren“ und zu adjustieren. Dies
kann auch temporäre Züge annehmen, etwa beim zeitlich begrenzten Aufeinandertreffen
mit einer fremden Kultur. (Vgl. Council of Europe, 2018a, S. 49f)
Der sogenannte intercultural speaker, wie Byram ihn definiert, besitzt als social agent die
Fähigkeit, sich im Spektrum zwischen zwei Kulturen zu bewegen und zu vermitteln (vgl.
Byram, 2008, S. 57-72). Er kann durch flexibility und adaptability in zahlreichen
verschiedenen interkulturellen Situation erfolgreich kommunizieren und interagieren und ist
in der Lage „to bring into a relationshsip two cultures“ (S. 68). Wer sich langfristig in einem
anderen Land niederlässt – und diese Gegebenheit findet sich in der österreichischen
Schullandschaft häufig – durchläuft wahrscheinlich einen noch komplexeren Prozess der
Adaptierung. Experten sprechen hier von Bikulturalität, die von Garrett (zit. nach Byram,
2008) wie folgt definiert wird: „a secure, integrated identity with the ability to function
effectively in both cultures. In addition, they understand the meanings behind various
cultural values, beliefs, expectations, and practices of which they are a part” (S. 64). Acting
interculturally grenzt sich im Vergleich zur Bikulturalität insofern ab, als dass erstere durch
Bildung erlangt wird, letztere allerdings „auf einem natürlichen Weg“ (Byram, 2008, S. 59)
erworben wird. Außerdem betont Byram (2008): „The phrase ‚acting as a mediator‘ is
important. It distinguishes ‚intercultural‘ from ‚bicultural‘ since the latter need not involve the
act of mediating” (S. 68). Die Fähigkeit, in beiden Kulturen effektiv zu handeln und darüber
hinaus vermitteln zu können, überschneidet sich demnach nicht nur mit dem RFCDC; auch
die Autoren des Lehrplans der NMS (Bundeskanzleramt, 2008) haben die Wichtigkeit von
Mehrsprachigkeit, Interkulturalität und Integration erkannt und postulieren hierzu:
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„Interkulturelle Bildung behandelt nicht nur Fragen der Kommunikation über
sprachliche Unterschiede hinweg, sondern auch die Zusammenhänge zwischen
Sprachen und ihren kulturellen Hintergründen, Fragen des Austauschs und des
Verstehens zwischen Gruppen verschiedener sprachlicher, sozialer, geographischer
bzw. sonstiger Herkunft und damit Fragen der individuellen und sozialen Identität
sowie der Zugehörighkeit und der Strategien zum Umgang mit kulturellen
Praktiken“ (S. 8).
Es reicht also nicht, eine Fremdsprache zu beherrschen, um interkulturelle Kompetenz zu
leben; ein komplexeres Konstrukt muss vom Handelnden erfasst werden. Flexibility und
adaptability zeigen zu können, sind – wie in diesem Kapitel beschrieben – Eckpfeiler davon.
Linguistic, communicative and plurilingual skills
Der RFCDC (Council of Europe, 2018a) sieht linguistic, communicative and plurilingual
skills als “those skills that are required to communicate effectively and appropriately with
other people” (S. 50).
Welche Konstituenten haben Einfluss auf Kommunikation? Drei grundlegende Segmente
sind nach dem Kommunikationsmodell (vgl. Erll, 2015, S. 83) zu erfassen: der Sender, die
Nachricht und der Empfänger. Sender und Empfänger können im Laufe einer Konversation
die Rollen wechseln; außerdem können Nachrichten sowohl verbal als auch nonverbal
übermittelt werden.

Abbildung 4: Kommunikationsmodell
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Dieser lineare Prozess mag simpel und einleuchtend erscheinen, tatsächlich beschreibt er
aber keine erfolgreiche Kommunikation im eigentlichen Sinne. Vielmehr greifen die
einzelnen Parteien auf persönlich erfahrenes, kulturelles Wissen zurück; dies wiederum
kann zu Missverständnissen führen. Tatsächlich wird Kommunikation von vielen Faktoren
beeinflusst, die teilweise nicht direkt erfassbar sind. Schon die Haltung des Empfängers
gegenüber dem Sprecher kann zu einer bestimmten Interpretation des Gesagten führen.
Schulz von Thun unterscheidet im Modell des Kommunikationsquadrats vier mögliche Arten,
eine

Äußerung

aufzufassen:

die

Sachaussage,

die

Selbstkundgabe,

die

Beziehungsbotschaft und den Appell. Dies kann, muss sich aber nicht, mit der Intention des
Senders decken. Ein Verständnis dafür, dass das Gesagte und das Gemeinte
unterschiedlich sein können, hilft Missverständnissen vorzubeugen – ein zentraler Baustein
für gelingende (interkulturelle) Kommunikation. (Vgl. Kumbier & Schulz von Thun, 2006,
S. 13)
Vom linguistischen Standpunkt aus gesehen, brauchen interkulturell kompetent Handelnde
auch sprachliche Kompetenzen, denn „ein begrenztes sprachliches Ausdrucksrepertoire
macht es wahrscheinlich, dass nicht alles, was man sagen möchte, in den gewünschten
Nuancierungen deutlich wird. Zudem können dem Empfänger bisweilen Feinheiten der
Botschaft [etwa Sarkasmus oder Ironie] entgehen“ (vgl. Guirdham, zit. nach Erll, 2015,
S. 104). In der Vergangenheit galt der Muttersprachler bzw. die Muttersprachlerin als das
Nonplusultra und absolute Ideal für Sprachlernende. Seit den 80er-Jahren des
vergangenen Jahrhunderts wird allerdings gründlich an dieser Wahrheit gerüttelt und an
einem komplexeren Ideal gebastelt. (Vgl. Byram, 2008, S. 57)
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Kramsch (1998) argumentiert: “Speakers [adopt] over their lifetime a whole range of rules of
interpretation that they use knowingly and judiciously according to the various social
contexts in which they live and with which they make sense of the world around them”
(S. 27). Demnach gibt es nicht nur einen spezifischen Kontext – nämlich den des native
speakers, sondern eine Vielzahl von Situationen und Gegebenheiten, die durch
Mehrsprachigkeit bewältigt werden können. „For if the native speaker were taken as the
model for socio-cultural competence, then the ultimate consequence would be an
identification with a particular ‘context’ […] A learner should be conceived as a ‘complete’
individual, not as one who is ‘almost’ native speaker” (ebd. S. 58)1. Dies wird auch in den oft
komplexen Spracherfahrungen eines jeden Einzelnen sichtbar.
"What ‘language awareness’ thinking also reveals is that many, perhaps most,
language learners are not monolingual people meeting another language for the first
time when they have foreign language teaching. They are plurilingual people who
have acquired different language varieties in their environment” (Byram, 2008, S. 16).
Durch die Globalisierung und das Internet ist ein intensiver Kontakt mit diversen anderen
Sprachen nicht nur möglich, sondern für die meisten Menschen bereits Realität geworden.
Das Council of Europe plädiert in seinen policies zur Sprachbildung unter anderem für
democratic citizenship und argumentiert: “Participation in democratic and social processes
in multilingual societies is facilitated by the plurilingual competence of individuals.” (Council
of Europe, zit. nach Byram 2008, S. 13) Dies bedeutet, dass Sprachen als Bereicherung für
das Individuum und somit auch für die Gesellschaft zu sehen sind. Unterricht, in dem auf
den Spracherfahrungsschatz der Lernenden Bezug genommen wird – in welcher Form
auch immer – ist somit zu befürworten, denn “ein ausgeprägtes Sprachlernbewusstsein

1

Diese Individualität beeinflusst auch die Identität des Sprechenden. Im Kapitel knowledge and critical
understanding of the self wird der Einfluss auf Identität im Bereich interkultureller Kompetenz eingehend
betrachtet.
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kann Lernenden helfen, Sprachen effektiver zu lernen, indem sie Strategien und
Fertigkeiten von der Erst- in die Zweitsprache übertragen können. (Vgl. ebd., S. 16)
Der deutsche Pädagoge Wilhelm von Humboldt (Heath, 1836/1988) hat bereits zu Beginn
des 19. Jahrhunderts den Grundstein für ein Zusammenspiel von Empathie, Flexibilität und
Anpassungsfähigkeit und den communicative and plurilingual skills gelegt:
„To learn a foreign language should therefore be to acquire a new standpoint in the
world-view hitherto possessed, and in fact to a certain extent is so, since every
language contains the whole conceptual fabric and mode of presentation of a portion
of mankind. But because we always carry over, more or less, our own world-view,
and even our own language-view, this outcome is not purely and completely
experienced” (S. 60).

Co-operation skills
Laut Council of Europe (2018a) sind co-operation skills “those skills that are required to
participate successfully with others on shared activities, tasks and ventures” (S. 51). Dazu
zählen beispielsweise das Artikulieren aber auch die Aufnahme von individuellen
Meinungen und Sichtweisen, das Finden von Kompromissen, das Schätzen von Talenten
und

Fähigkeiten

anderer

Gruppenmitglieder,

aber

auch

das

Erkennen

von

Konfliktsituationen und das Finden von dazu passenden, adäquaten Lösungen (vgl. ebd.).
Zusammenarbeit wird im Klassenverband großgeschrieben; das Miteinander wird von
Klassenlehrer/-innen immer wieder betont und hervorgehoben. Der Lehrplan fasst dies
unter dem Begriff Soziales Leben zusammen und impliziert damit auch, dass über
gemeinsame Vorhaben zusammen entschieden werden soll. (Vgl. Bundeskanzleramt, 2018,
S. 7) Die Sozialkompetenz findet sich auch in den Aufgabenbereichen der Schule. So sollen
Schüler/-innen lernen „mit sich selbst und mit anderen auf eine für alle Beteiligten
konstruktive Weise umzugehen“ (ebd. S. 3).
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Conflict-resolution skills
Im RFCDC (Council of Europe, 2018a) werden die conflict-resolution skills als Fertigkeiten
beschrieben, “that are required to adress, manage and resolve conflicts in a peaceful
way“ (S. 51) und sind besonder deshalb wichtig, weil Konflikte nicht nur in interkulturellen
Situationen zu Problemen führen können, sondern unseren Alltag in den verschiedensten
Formen bestimmen.
Ursachen, Auswirkungen und Lösungen selbiger sind so unterschiedlich und vielfältig, wie
die Menschheit selbst. In der interkulturellen Konfliktkommunikation wird mindestens
zwischen drei Dimensionen beziehungsweise Formen unterschieden: Zunächst gibt es
Auseinandersetzungen

zwischen

den

einzelnen

Parteien,

die

auf

verschiedene

Gruppenzugehörigkeiten, etwa unterschiedliche Lebensformen, Traditionen oder Identitäten,
zurückzuführen sind. Wenn es übergreifende Bezüge in diversen Teilbereichen gibt, gelten
solche Konflikte meist als unproblematisch. Schwieriger wird dies dann, wenn eine Partei
der jeweils anderen die Konfliktfähigkeit abspricht. Diese Konflikte führen häufig zu einer
gewaltvollen Auseinandersetzung als mögliche „Lösung“. In einer dritten Form wird versucht,
aus einer trennenden Situation eine kooperative zu machen und Beziehungsmuster durch
positive Kommunikationsstrategien zu verbinden beziehungsweise zu adjustieren. (Vgl.
Bonacker & Schmitt, 2007, S. 123)
Diese letzte Dimension überschneidet sich weitgehend mit der oben angeführten Definition
der conflict-resolution skills im RFCDC, der als weitere Teilbereiche die Reduktion von
Aggression und Negativität, die Ermutigung zu gegenseitigem Verstehen und Vertrauen
und das Hineinversetzen in die Position der Anderen anführt. (Vgl. Council of Europe,
2018a, S. 51) Die einzelnen Subkategorien sind hier mit vielen anderen Teilkompetenzen
des RFCDC vernetzt. Speziell die conflict-resolution skills und die co-operation skills spielen
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auch in der NMS eine bedeutende Rolle – nicht nur im Fremdsprachenunterricht. Im
Unterrichtsfach Soziales Lernen wird beispielsweise gezielt auf Teambuilding und die
Stärkung der Gruppendynamik geachtet.
In diesem Kapitel wurden die skills (Fertigkeiten) des RFCDC im Detail beleuchtet und mit
den Inhalten des Lehrplans der NMS verknüpft. Außerdem haben wir gesehen, dass die
einzelnen Fertigkeiten des RFCDC nicht gesondert betrachtet werden können, sondern
weitestgehend mit anderen skills beziehungsweise Teilkompetenzen des Modells verwoben
sind. Der letzte große Bereich des RFCDC, knowledge and critical understanding, dient als
Basis des nachfolgenden Kapitels.

Knowledge and Critical understanding
„Knowledge is the body of information that is possessed by a person, while understanding is
the comprehension and appreciation of meanings“ (Council of Europe, 2018a, S. 52). Im
Gegensatz zum critical thinking aus dem vorangegangenen Kapitel beschreibt das critical
understanding konkretere Teilbereiche. Welche Komponenten müssen kritisch verstanden
werden? Worüber braucht der Einzelne Wissen, das in weiterer Folge differenziert
betrachtet werden kann?
Of the self
„Identität ist der Schnittpunkt zwischen dem, was eine Person sein will, und dem, was die
Welt ihr zu sein gestattet.“
(Erik H. Erikson 1902-1994)
Im RFCDC werden Ich-Bewusstsein und Selbstverständnis als wesentliche Bestandteile
von Cultural Citizenship gesehen. Es geht dabei um das Bewusstmachen von persönlichen,
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kulturellen Zugehörigkeiten, aus welchem Blickwinkel man die Welt betrachtet und wie sich
dies wiederum auf das Verständnis von Kultur auswirkt. Außerdem inkludiert ist das
Verständnis von individuellen Emotionen und Motivationen, besonders in Kombination mit
Kommunikation. (Vgl. Council of Europe, 2018a, S. 52f)
Überschneidungen zum Lehrplan (Bundeskanzleramt, 2018, S. 2ff) gibt es auch hier: Die
Lernenden sollen
-

Selbstkompetenz entwickeln

-

einen verantwortungsbewussten Umgang mit sich selbst erlernen

-

eine Wertschätzung sich selbst gegenüber pflegen

-

eigene Begabungen entwickeln und ausbauen

-

das Wissen um die eigenen Stärken und Schwächen erlangen

Einige dieser Punkte aus dem Lehrplan wurden bereits im Teilbereich von self-efficacy
angeführt, weil durch ein gestärktes Selbstbewusstsein beziehungsweise ein Gefühl von
Selbstwirksamkeit eine klarere Vorstellung der eigenen Identität entsteht.
Identität ist nach Kim (2009) „an individual’s global self-identity that is constituted by both
personal and social dimensions” (S. 54). Dies bedeutet, dass sowohl intrinsische als auch
extrinsische Einflüsse die Identität eines Individuums formen. Kim (vgl. ebd.) präzisiert in
ihren

Ausführungen

zur

cultural

identity,

dass

sich

dieser

Terminus

auf

eine

Gruppendimension, nicht auf ein Indviduum (= individuelle Identität), bezieht.
In Bezug auf Identität und Sprachenlernen, das noch einmal einen weiteren komplexen
Sachverhalt darstellt, übt die Linguistin Norton (2013, S. 44) Kritik an veralteten Definitionen,
wonach der Sprecher bzw. die Sprecherin eine Identität „wählt“, je nachdem mit wem er /
sie interagiert, und beschreibt wie folgt:
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„I use the term identity to reference how a person understands his or her relationship
to the world, how that relationship is constructed across time and space and how the
person unterstands possibilities for the future. I argue that SLA [Second Language
Acquisition] theory needs to develop a conception of identity that is understood with
reference to larger, and frequently inequitable, social structures which are reproducts
in day-to-day social interaction. In taking this position, I foreground the role of
language as constitutive of and constituted by a language learner’s identity” (S. 45).

Of language and Communication
Dieser Teil des RFCDC weist verschiedene Aspekte auf, von denen hier nur einige Punkte
genannt werden können. Dazu gehört ein Verständnis verbaler und non-verbaler
Ausdrucksweisen, die von Sprache zu Sprache differieren können und die auch aus der
Perspektive des Gesprächspartners beziehungsweise der Gesprächspartnerin betrachtet
werden müssen. Außerdem gibt es mehrere Ebenen, auf denen Sprache und
Kommunikation stattfinden können: Das Individuum muss sich darüber bewusst sein, dass
beispielsweise das Setting einen entscheidenen Einfluss auf den Erfolg von Gesprächen
hat. Nicht selten rufen bestimmte Sprachen auch spezifische persönliche Haltungen und
Einstellungen hervor, die Auswirkungen auf das Sprachverhalten haben können. (Vgl.
Council of Europe, 2018a, S. 53)
Im Lehrplan der NMS (Bundeskanzleramt, 2018) nimmt Sprache einen bedeutenden
Stellenwert ein, nicht nur im Bereich der Ersten oder Zweiten Lebenden Fremdsprache. Im
Bildungsbereich Sprache und Kommunikation wird hervorgehoben, dass „Ausdrucks-,
Denk-,

Kommunikations-

und Handlungsfähigkeit

[...]

in hohem

Maße von

der

Sprachkompetenz abhängig“ (S. 4) sind. „Die Auseinandersetzung mit unterschiedlichen
Sozialisationsbedingungen ermöglicht die Einsicht, dass Weltsicht und Denkstrukturen in
besonderer Weise sprachlich und kulturell geprägt sind“ (ebd.). Ein Hinterfragen und ein
Betrachten der Sachverhalte, die durch artikulierte Sprache produziert werden, sollen die
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kritische Perspektive der Schüler/-innen fördern. Außerdem wird im Lehrplan ganz konkret
eine Querverbindung zwischen Sprache und demokratischer Gesellschaft hergestellt, denn
das Ziel einer plurilingualen Bildung soll sprachliche Sensibilität gepaart mit interkulturellem
Verständnis sein. Durch das Wahrnehmen sowohl von Gemeinsamkeiten als auch von
Unterschieden in den jeweiligen Sprachen soll das Interesse der Schüler/-innen geweckt
und ein Bewusstsein (language awareness) geschaffen werden. (Vgl. ebd. S. 8f)
Von der individuellen, persönlichen Identität wird im Lehrplan der NMS (vgl. ebd., S. 2) auf
ein größeres Konzept geschlossen, nämlich das der regionalen, österreichischen und
europäischen Identität, die laut Dokument durch geographische Gegebenheiten und die
damit verbundenen kulturellen Komponenten beeinflusst wird. Dass Kultur, Sprache und
Identität in einer Dreiecksbeziehung stehen, wird durch mehrere Theorien belegt:
Zunächst gibt es laut Byram (vgl. 2008, S. 132) drei Dimensionen von Identität und Sprache,
wobei in diesem Fall die zweite und dritte von größerer Bedeutung sind. Demnach
kategorisieren sich Individuen je nach ihrem Sprachursprung und ihrer Sprachzugehörigkeit
bzw. -vielfalt. Dies passiert im Zuge eines Gruppenidentifikationsprozesses. So können sich
etwa Angehörige einer sprachlichen Minderheit in einem Land einer ländertechnisch
„fremden“ Kultur zugehörig fühlen. Außerdem teilen Mitglieder einer Gruppe Verhalten,
Werte und Überzeugungen. Individuen, die sich dieser Gruppe angehörig fühlen, teilen
selbige, ansonsten werden sie kaum als vollwertiger Teil davon angesehen.
Auch Agar (1994) sieht Kultur und Sprache als Einheit und untermauert dies mit seiner
These einer languaculture. Laut dieser Theorie überlappen Sprache und Kultur dermaßen,
weshalb „it is not possible to distinguish languages from cultures. Therefore you cannot
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really know a language if you do not also know the culture expressed by that language, nor
a culture without knowing its language” (Garrett-Rucks, 2016, S. 69).
Eine ähnliche Terminologie verwendet Risager (zit. nach Byram & Wagner, 2018) und führt
den Begriff linguaculture an „to emphasize the relationship between language and culture
and argued for a transnational paradigm to replace the national, a position that highlights
the complexity of language use and the flows of linguacultures across national boundaries”
(S. 142). Und Fantini (2011) beschreibt Sprache metaphorisch als „our ticket to
‚membership‘ into a cultural enclave” (S. 264).
Of the world
Laut dem RFCDC (vgl. Council of Europe, 2018a, S. 53f) handelt es sich um ein komplexes
Themengebiet, das aufgrund der Vielschichtigkeit hier in weitere sieben Kategorien geteilt
wurde. Man unterscheidet zwischen
-

Politik und Recht

-

Menschenrechte

-

Kultur

-

Religion

-

Geschichte

-

Medien

-

Wirtschaft, Umwelt und Nachhaltigkeit

Naugle (2002) beschreibt den Begriff Weltanschauung als „a person’s interpretation of
reality“ oder auch „basic view of life“ (S. 260). Diese wird durch Umwelteinflüsse – in
unserem Fall auch die Schule – beeinflusst und geformt. Garrett-Rucks (2016) führt dazu
an: „An individual’s worldview cannot be separated from one’s personal life history, social
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and cultural identity formation, and language. Early enculturation into a particular languageculture (langaculture) sets the stage for worldview formation“ (S. 71).
Durch ein umfassendes Spektrum an Fächern im Lehrplan wird versucht, in der Schule den
Grundstein für dieses Wissen und das damit verbundene critical understanding zu legen.
Dabei kann nur ein Bruchteil des Weltgeschehens inkludiert werden; es geht darum,
wissbegierig zu bleiben und sich mit der globalen Situation in Vergangenheit, Gegenwart
und Zukunft auseinanderzusetzen. Ganz im Sinne des Lebenslangen Lernens (LLL)
braucht es eine Weiterbildung des eigenen Wissens und das Verstehen von Sachverhalten
aus der Welt. Dies umfasst nicht nur konkretes Wissen in Bezug auf Politik, Geographie,
Demographie etc., sondern beeinhaltet auch das abstrakte Wissen – eben genau das, was
interkulturelle Kompetenz ausmacht. Wissen kann nicht in gesonderte Fachbereiche
eingeteilt werden, weil die einzelnen Kategorien – ähnlich den Kompetenzen im RFCDC –
überlappend und ineinander verflochten zu sein scheinen. Im Lehrplan der NMS (vgl.
Bundeskanzleramt, 2018) werden zwar explizite Bildungsbereiche genannt, dem Anknüpfen
an Vorkenntnisse, das Miteinbeziehen der Lebenswelt und die Integration von „Modelle[n]
der Immersion in der schulischen Praxis bzw. ‚Content and Language Integrated
Learning‘ (CLIL)“ (ebd., S. 9) sind aber besondere Beachtung zu schenken.
Einige Punkte, die im RFCDC (vgl. 2018a, S. 53-57) genannt werden, sollen hier
gesonderte Erwähnung finden:
Politik und Recht – Es geht um ein Verständnis von politischen Konzepten und
demokratischen Prozessen, welche Rolle NGOs darin spielen, wie Machtverhältnisse
Konflikte schaffen und wie diese und eventuelle Bedrohungen für Demokratien bekämpft
werden können.
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Menschenrechte – das Wissen um Menschenrechte und die damit verbundene, inhärente
Würde des Menschen, die nicht nur als Rechte gesehen werden können, sondern
gleichzeitig auch Pflichten mit sich bringen. Außerdem muss der Zusammenhang zwischen
Menschenrechten und Demokratien, Freiheit, Frieden und Sicherheit hergestellt werden
können.
Kultur – Es handelt sich um einen Einblick, wie Kulturen die Perspektiven, den Glauben,
Werte und das Verhalten von Individuen formen. Dazu kommt ein Verständnis dafür, wie
die in sich heterogene Zusammensetzung einer Kultur passiert und wie Hierarchien und
diskriminierende Praktiken Einfluss darauf haben.
Religion – Dabei geht es um das Wissen in Bezug auf die wichtigsten Werte, Doktrinen und
religiösen Traditionen von Menschen mit unterschiedlichen Glaubensrichtungen, die sich
jedoch in steter Entwicklung befinden.
Geschichte – Das aktuelle Wissen rund um geschichtliche Geschehnisse beruht auf
individuellen

Erzählungen

und

Perspektiven

von

verschiedenen

Akteuren

aus

Vergangenheit und Gegenwart. Des weiteren soll verstanden werden, wie Geschichte oft
aus einer ethnozentristischen Perspektive gelehrt und weitergegeben wird.
Auch der Lehrplan der NMS (Bundeskanzleramt, 2018) macht auf diesen Punkt
aufmerksam: „Es ist bewusst zu machen, dass gesellschaftliche Phänomene historisch
bedingt und von Menschen geschaffen sind und dass es möglich und sinnvoll ist, auf
gesellschaftliche Entwicklungen konstruktiv Einfluss zu nehmen“ (S. 4).
Medien - Ein kritischer Einblick in die Funktion und das Wirken von Medien soll erlangt
werden, weil durch diesen ein selektives Bild von Wirklichkeit entsteht. Außerdem muss der
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Fokus auf den Einfluss und die Auswirkungen der Verbreitung von politischen Statements,
Propaganda, Hassreden etc. gelegt werden.
Wirtschaft, Umwelt und Nachhaltigkeit – Dieser Unterpunkt beschäftigt sich mit den
Dynamiken von Wirtschaft und Globalisierung, wie das persönliche (Konsum-)Verhalten
Einfluss auf den Erdball nimmt und wie ein verantwortungsbewusster Umgang damit
gepflegt werden kann.
Auch der Unterricht in der NMS soll laut Lehrplan (Bundeskanzleramt, 2018) die Schüler
dazu animieren, „eigene weltanschauliche Konzepte [...] zu entwerfen“ (S. 2).
In diesem letzten Teil der Literaturauswertung haben wir uns mit den Kompetenzen
knowledge and critical understanding beschäftigt, die für den RFCDC essentielle
Komponenten Interkultureller Kompetenz darstellen. Es wurde deutlich, wie Identität, Kultur,
Wissen und Sprache miteinander interagieren und wie diese Kombination Einfluss auf
Interkulturelle Kompetenz hat. Im Folgenden sollen nun die Methoden erklärt werden, nach
der die Schulbuchanalyse durchgeführt werden.
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Methoden
Analysiert wird im Kapitel Resultate eine Einheit aus dem Schulbuch More! 4 (general
course). Die Autoren Gerngroß, Puchta, Holzmann, Stranks und Lewis-Jones (2013) haben
eine vierteilige Reihe erstellt, die speziell für den Englischunterricht der österreichischen
Sekundarstufe konzipiert wurde. Aktuell wird das Schulbuch österreichweit an Neuen
Mittelschulen als Unterrichtsmaterial eingesetzt. More! 4, dessen Sprachniveau auf ein B1Niveau des GERS hinarbeitet, wird aufgrund des Sprachlevels und des Aufbaus der
Buchreihe vorwiegend in der vierten Klasse der Neuen Mittelschule verwendet und
entspricht demnach den Vorgaben des Lehrplans der NMS. (Vgl. Bundeskanzleramt, 2018,
S. 39f) Neben einem Text- und Arbeitsbuch (student’s book, workbook) sind auch eine
Lehrerhandreichung (teacher’s book), eine zusätzliche Ressourcensammlung für die
Unterrichtenden (teacher’s resource pack) sowie ein Grammtikübungsbuch und ein
Onlinetool erhältlich.
Das Textbuch, konzipiert für den Gebrauch im Unterricht, wird durch zusätzlich
vorhandenes Material im Arbeitsbuch (work book) komplettiert. Aus diesem Grund findet die
erweiternde Komponente bei Lehrer/-innen vor allem für Übungszwecke und Hausaufgaben
Verwendung.
Im Zuge der Analyse wird der Inhalt des dritten Kapitels mit dem Titel Kids speak out
genauer betrachtet und mit den Vorgaben des Lehrplans der NMS und den Inhalten des
RFCDC verglichen. Sowohl im Text- als auch im Arbeitsbuch soll untersucht werden,
welche Aspekte des RFCDC bereits enthalten sind und welche Konzepte miteingebunden
werden sollten, um die Ziele selbigen bestmöglich zu fördern.
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RFCDC-Deskriptoren
Im zweiten Teil des RFCDC hat das Council of Europe (2018b, S. 15-23) für jede der
zwanzig Kompetenzen Deskriptoren entwickelt, die – ähnlich den Kann-Beschreibungen im
GERS – Akteuren im Bildungsbereich helfen sollen, das Modell greif- und umsetzbar zu
machen und IKK in weiterer Folge zu bewerten. Das Council of Europe hat insgesamt 135
Schlüsseldeskriptoren erstellt, die wiederum in drei Leistungsniveaus unterteilt wurden:
grundlegend, selbständig und kompetent. (Vgl. ebd., S. 11)
Da sich der Lehrplan der NMS (vgl. Bundeskanzleramt, 2018, S. 39f) an den
grundlegenden Fertigkeiten des GERS orientiert und auch der RFCDC grundlegende
Deskriptoren für Interkulturelle Kompetenz entworfen hat, konzentriert sich die Analyse der
Schulbucheinheit auf die 44 grundlegenden Deskriptoren. Dies bedeutet nicht, dass
Lernende sich im Laufe ihrer Zeit an einer NMS nur im grundlegenden Kompetenzbereich
bewegen können oder dass alle Deskriptoren erreicht worden sein müssen, um etwa auch
über Teilkompetenzen aus den selbständigen oder kompetenten Deskriptoren zu verfügen.
(Vgl. Council of Europe, 2018b, S. 12f) Das Council of Europe (2018a) schreibt dazu:
“The acquisition of CDC [Cultural Democratic Competence] is not a linear
progression to ever-increasing competence in intercultural dialogue or democratic
processes. Competence in one situation may transfer to others, but not necessarily,
and the acquisition of CDC is a lifelong process” (S. 20).
Nachfolgend werden die 45 grundlegenden Deskriptoren nach ihren Teilkompetenzen
gelistet.
Values
1) Valuing human dignity and human rights
Argues that human rights should always be protected and respected
Argues that specific rights of children should be respected and protected by society
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2) Valuing cultural diversity
Promotes the view that we should be tolerant of the different beliefs that are held by
others in society
Promotes the view that one should always strive for mutual understanding and
meaningful dialogue between people and groups who are perceived to be “different”
from one another

3) Valuing democracy, justice, fairness, equality and the rule of law
Argues that schools should teach students about democracy and how to act as a
democratic citizen
Expresses the view that all citizens should be treated equally and impartially under law
Argues that law should always be fairly applied and enforced
Attitudes
4) Openness to cultural otherness
Shows interest in learning about people’s beliefs, values, traditions and world views
Expresses interest in travelling to other countries

5) Respect
Gives space to others to express themselves
Expresses respect for other people as equal human beings

6) Civic-mindedness
Expresses a willingness to co-operate and work with others
Collaborates with other people for common interest causes

7) Responsibility
Shows that he/she accepts responsibility for his/her actions
If he/she hurts someone’s feelings, he/she apoligises

8) Self-efficacy
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Expresses a belief in his/her own ability to understand issues
Expresses the belief that he/she can carry out activities that he/she has planned

9) Tolerance of ambiguity
Engages well with other people who have a variety of different points of view
Shows that he/she can suspend judgments about other people temporarily
Skills
10) Autonomous learning skills
Shows ability to identify resources for learning (e.g. people, books, internet)
Seeks clarification of new information from other people when needed

11) Analytical and critical thinking skills
Can identify similarities and differences between new information and what is already
known
Uses evidence to support his/her opinions

12) Skills of listening and observing
Listens carefully to differing opinions
Listens attentively to other people

13) Empathy
Can recognize when a companion needs his/her help
Expresses sympathy for the bad things that he/she has seen happen to other people

14) Flexibility and adaptability
Modifies his/her opinion if he/she is shown through rational argument that this is required
Can change the decisions that he/she has made if the consequences of those decisions
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show that this is required

15) Linguistic, communicative and plurilingual skills
Can express his/her thoughts on a problem
Asks speakers to repeat what they have said if it wasn’t clear to him/her

16) Co-operation skills
Builds positive relationships with other people in a group
When working as a member of a group, does his/her share of the group’s work

17) Conflict-resolution skills
Can communicate with conflicting parties in a respectful manner
Can identify options for resolving conflicts

Knowledge and critical understanding
18) Knowledge and critical understanding of the self
Can describe his/her own motivations
Can describe the ways in which his/her thoughts and emotions influence his/her behaviour

19) Knowledge and critical understanding of language and communication
Can explain how tone of voice, eye contact and body language can aid communication

20) Knowledge and critical understanding of the world (including politics, law, human rights,
culture,

cultures,

religions,

history, media,

sustainability)
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economies, the environment and

Can explain the meaning of basic political concepts, including democracy, freedom,
citizenship, rights and responsibilities
Can explain why everybody has a responsibility to respect the human rights of others
Can describe basic cultural practices (e.g. eating habits, greeting practices, ways of
addressing people, politeness) in one other culture
Can reflect critically on how his/her own world view is just one of many world views
Can assess society’s impact on the natural world, for example, in terms of population
growth, population development, resource consumption
Can reflect critically on the risks associated with environmental damage

Die Deskriptoren beschreiben bereits vorhandene Kompetenzen der Agierenden. In der
nachfolgenden Analyse sollen sie helfen zu beschreiben, auf welche langfristigen Ziele die
Übungen in Text- und Arbeitsbuch hinarbeiten. Sie werden als Maßstab herangezogen,
welche Kompetenzen durch die Aufgaben trainiert werden.
Bei More! handelt es sich um ein Sprachbuch, das in allen Übungen die linguistic,
communicative and plurilingual skills der Lernenden trainiert. Viele Aufgaben im Buch
setzen auf Audiomaterial, um das Hörverstehen – ganz im Sinne des GERS – zu trainieren.
Dabei wird den Studierenden der komplexe Einsatz von Strategien abverlangt; je nach
Aufgabe müssen nicht nur Fragen zum Inhalt beantwortet werden können, sondern auch
der Unterschied von feinen Nuancen der Sprache aufgegriffen werden. Demnach trainieren
alle Hörübungen gleichzeitig auch die skills of listening and observing des RFCDC. Aus
diesem Grund finden diese beiden Kompetenzen bei der Analyse nur dann explizit
Erwähnung, wenn es sich um eine spezielle oder außergewöhnliche Implementierung
selbiger handelt.
Außerdem soll hier betont werden, dass die Analyse rein auf Aspekte des RFCDC eingeht
und andere methodisch-didaktische Konzepte wie z.B. die Aktualität der aufgegriffenen
Themen, der Aufbau des Lehrwerks oder die Gestaltung und Konzeption der Aufgaben
nicht berücksichtigt werden, weil dies den Umfang dieser Arbeit sprengen würde.
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Resultate
Inhaltsverzeichnis
Bevor das Kapitel Kids speak out aus dem Text- und Arbeitsbuch analysiert wird, soll
zunächst

das

Inhaltsverzeichnis

zur

dritten

Einheit

näher

betrachtet

werden:

Abbildung 5: Inhaltsverzeichnis More! 4 - Kapitel 3

Darin gibt es eine oberflächliche Auflistung der Themen, die im Kapitel behandelt und
welche

Teilkompetenzen

(z.B.

reading

oder

listening)

trainiert

werden.

Diese

Teilkompetenzen überschneiden sich mit den Inhalten des GERS (Kann-Beschreibungen)
und auch teilweise mit denen des Lehrplans der NMS, dürfen aber nicht mit denen des
RFCDC verwechselt werden. Lehrenden und Lernenden dient das Inhaltsverzeichnis
jedoch als Tool für eine erfolgreiche Anwendung der autonomous learning skills; da es
Aufschluss darüber gibt, welche linguistischen Fähigkeiten in den einzelnen Teilbereichen
gefördert und geübt werden.

Textbuch
Das Kapitel im Textbuch (Gerngroß, Puchta, Holzmann, Stranks & Lewis-Jones, 2013a)
beginnt mit einer Übung zur Vokabelvorentlastung, wobei hier neuer Wortschatz mithilfe
einer Audiodatei eingeführt wird und die Lernenden Adjektive (Thema Emotionen) mit den
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passenden Fotos paaren. Der daran anschließende Lesetext beschreibt einen Vorfall im
Klassenzimmer

einer

englischen

Schule,

bei

dem

ein

Mädchen

von

ihren

Klassenkameraden bloßgestellt wird, nachdem sie im Unterricht das Foto eines anderen
Jungen aus der Parallelklasse bewundert. Als die Situation eskaliert, wird sie von der
Lehrkraft gemaßregelt. Der Text endet mit dem Statement: „The world can be unfair!” (S. 26)
Der Lesetext steht auch als Hörtext zur Verfügung. Die Folgeübungen sind zwei Aufgaben,
die das Leseverstehen der Lernenden abprüfen; eine simple Frage-Antwort-Übung und eine
Gap-Filling-Exercise, die neben der Verständnisabfrage auch den Wortschatz prüft.
Der Inhalt der Leseaufgabe greift wahrscheinlich ein Thema aus der unmittelbaren
Lebenswelt der Lernenden auf: Durch den Abschlusssatz wird klar, dass das Mädchen
ungerecht behandelt wird. Hier kommt die Wertekompetenz valuing democracy, justice,
fairness, equality and the rule of law des RFCDC zum Tragen, da sich die Lernenden durch
empathy wahrscheinlich in die Lage des Mädchens versetzen. Sie können verstehen, dass
Gerechtigkeit und Fairness alltägliche Lebenssituationen – in diesem Fall den Schulalltag –
betreffen. Weil aber im Anschluss daran keine kritischen Fragen zur Thematik gestellt
werden, sondern das Hauptaugenmerk auf Wortschatz und Grammatik liegt, kann der Text
zwar einen Anstoß zum critical thinking und valuing democracy, justice, fairness, equality
and the rule of law geben, diese Teilkompetenzen des RFCDC werden aber nicht explizit
gefördert.
Im nachfolgenden Teil wird ein Interview mit einer 15-jährigen Journalistin geführt, die ihre
außercurriculäre Arbeit für ein Online-Magazin beschreibt. Sie spricht dabei auch über
konkrete Inhalte aus ihren Gesprächen mit anderen, etwa dem Interview mit zwei
geflüchteten Mädchen aus Eritrea, die bei Volljährigkeit abgeschoben werden könnten; oder
der Konversation mit einem homosexuellen jungen Mann, der in seinem Umfeld massiven
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Repressalien ausgeliefert ist. Diesem Lesetext folgt eine Multiple-Choice-Aufgabe, bei der
die Lernenden die richtigen Antworten zum Inhalt geben müssen. In Anlehnung an das
Interview sollen die Lernenden anschließend selbst zu den Handelnden werden, wobei
Student/-in A in die Rolle des / der Interviewer(-in) schlüpft, um mehr über Emotionen und
Gewohnheiten von Student/-in B in Erfahrung zu bringen. Dieser/diese mimt eine(n)
ausländische(n) Schüler/-in.
Mit diesen Aufgaben werden verschiedene Kompetenzen des RFCDC gefördert: Durch das
Annehmen einer anderen Rolle und den Interviewstyle der letzten Aufgabe, lernen die
Studierenden, sich in andere hineinzuversetzen. Valuing cultural diversity und openness to
cultural otherness wird durch die Interaktion mit einem Partner / einer Partnerin in der Rolle
eines ausländischen Lernenden gleichsam gefördert. Auch self-efficacy wird gefördert,
denn das Handeln in Form eines Interviews braucht genauso Selbstvertrauen und
Selbstwirksamkeit, wie die kompetente Beantwortung der gestellten Fragen. Das implizite
Schauspiel ermöglicht den Akteuren, diese Fähigkeiten in einem geschützen Rahmen zu
etablieren. Nicht zuletzt werden durch die Zusammenarbeit im Team auch die co-operation
skills gefördert.
Der dritte Teil des Kapitels (S. 28-29) besteht aus fiktiven Tagebucheintragungen zweier
Teenager, Rachel und Stevie, die sich ineinander verlieben. Offensichtlich entstammen sie
verschiedenen

Schichten.

Im

Laufe

der

Zeit

kommt

es

laut

Schilderung

der

Tagebucheinträge zu einem Konflikt zwischen den beiden, der in einem Open-End gipfelt,
bei dem beide das Gefühl haben, ihre Liebschaft sei zu Ende. Neben einer Multiple-ChoiceAufgabe zum Leseverstehen, sollen in Gruppenarbeit mögliche Lösungsvorschläge für
Rachel und Stevie erarbeitet und anschließend im Plenum präsentiert werden.
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Diese Aufgabenstellung beinhaltet einige Aspekte des RFCDC: So werden beim Erörtern
der verschiedenen Strategien, die die Teenager anwenden könnten, analytical and critical
thinking skills gestärkt, da zunächst die Situation ab- und eingeschätzt werden muss.
Neben den co-operation skills werden durch die Arbeit im Team auch conflict-resolution
skills und flexibility and adaptability trainiert; schließlich muss man sich in der
Diskussionsgruppe auf verschiedene Lösungsmöglichkeiten einigen. Durch die offene
Aufgabenstellung haben die Lernenden

die Möglichkeit,

ihre ganz persönlichen

Lösungswege zu finden. Dabei bleibt offen, ob beispielsweise der Klassenunterschied der
beiden Jugendlichen aufgegriffen wird, oder ob dieser Aspekt des Konflikts für die
Bearbeitenden wenig wichtig zu sein scheint und deshalb nicht weiter besprochen wird.
In Aufgabe 5 hören die Lernenden eine Konversation zwischen vier Jugendlichen und
kreuzen all jene Themen an, die sie im Text hören können. Anschließend sollen Fragen
(richtig oder falsch) beantwortet werden. Im Hörtext werden neben den Themen fights,
shopping, friends and differences between boys and girls einige Stereotype aufgenommen;
etwa dass Buben öfter in Streitereien und Handgreiflichkeiten verwickelt wären, dass
Mädchen besser in der Schule abschneiden würden und ihr Interesse für Fußball viel
kleiner wäre. Im nachfolgenden, sogenannten Free Flow sollen die Lernenden zunächst
über die Statements der Multiple-Choice-Übung sprechen und ihre Meinung kundtun und –
wenn möglich – die Behauptungen im Hörtext widerlegen. Anschließend sollen sich die
Lernenden in Gruppen auf drei der oben genannten Themen einigen, sich dazu
austauschen und anschließend ihre Meinung vor der Klasse präsentieren.
Dadurch werden neben den co-operation skills und den skills of listening and observing in
der Gruppenarbeit auch self-efficacy beim Präsentieren geübt. Durch das Abwägen der Für
und Wider und die Bildung der eigenen Meinung zu einem bestimmten Aspekt aus dem
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Text werden des Weiteren die analytical and critical thinking skills geschult. Der Inhalt
dieser Aufgabe ist gespickt mit Themen, die geradezu prädestiniert dafür sind, die
interkulturelle Kompetenz der Lernenden zu erweitern. Die Fragen der Gleichberechtigung,
wie mit Gewalt umgegangen werden kann und welche Problemlösungsstrategien
Jugendliche anwenden, kommen nicht nur im RFCDC, sondern auch im Lehrplan der NMS
vor.
In der letzten Aufgabe Writing for your Portfolio sollen die Lernenden auf das E-Mail von
Katie antworten, die darin auf ein Problem mit ihrer Klassenkameradin, Annie, verweist.
Diese verliebt sich in einen Jungen in ihrer Klasse, welcher ihre Gefühle aber nicht erwidert.
Trotzdem macht sie ihm Geschenke und wird so zum (heimlichen) Gespött der Klasse.
Katie bittet die Lernenden um Hilfe. Im Zuge einer Sternchen-Aufgabe 2 sollen die
Studierenden Katie zunächst einen Ratschlag geben und anschließend auch über eines
ihrer Probleme berichten.
Diese Aufgabe trainiert – ähnlich den Aufgaben auf Seite 28 und 29 – die analytical und
critical thinking skills und die conflict-resolution skills der Lernenden. Außerdem werden die
empathischen Fähigkeiten geschult, indem bei der Beantwortung versucht wird, sich in die
Person hineinzuversetzen.
Neben einer Übung zur Aussprache und der Betonung von Wörtern (Hörübung) gibt es auf
Seite 31 auch noch eine Aufbereitung der Grammatikkomponenten aus dieser Einheit.
Diese

Übungen

und

der

anschließende

Comic trainieren

außer

den

linguistic,

communicative and plurilingual skills keine zusätzlichen Kompetenzen des RFCDC.

2

Mit einem * versehene Aufgaben sind – im Sinne der Binnendifferenzierung – besonders für die HighAchiever ausgelegt und weisen zusätzliches Übungsmaterial beziehungsweise Erweiterungsübungen aus.
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More Essential English ist die Zusatzeinheit eines jeden Kapitels und beschäftigt sich mit
alltäglichen Inhalten der englischen Sprache; im Fall der hier analysierten Schulbucheinheit
geht es um das Thema Shopping. Die erste Aufgabe auf Seite 32 stellt eine Hörübung dar.
Die Studierenden sollen sich einen Dialog anhören und die fehlenden Wörter im Lückentext
füllen. Dem folgt eine Multiple-Choice-Übung zur Verständnisabfrage. In der nachfolgenden
Aufgabe müssen die Lernenden die Bilder von Geschäften mit den dazupassenden Termini
paaren. Keine weiteren Kompetenzen des RFCDC werden hier trainiert.
Die letzte Aufgabe im Kapitel ist eine Gap-Filling-Aufgabe, bei der die richtigen Sätze in den
Lückentext integriert werden müssen. Eine Audioaufnahme steht als Kontrollressource zur
Verfügung. Anschließend sollen die Studierenden im Zuge eines kurzen Rollenspiels ein
Gespräch zum Thema führen. Mithilfe spezieller Fragewörter sollen sie ihren Partner / ihre
Partnerin zu den Einkäufen der letzten Shoppingtour befragen. Durch die Arbeit im Team
werden die co-operation skills geschult.

Arbeitsbuch
Durch den Aufbau der Übungen im Arbeitsbuch (Gerngroß, Puchta, Holzmann, Stranks und
Lewis-Jones, 2013b) die stark an das Texbuch angelehnt sind, werden auch hier ähnliche
Teilkompetenzen des RFCDC aufgegriffen und geschult:
Die Wiederholung im work book startet mit einer Übung, bei der Bilder den passenden
Termini zugeordnet werden müssen. Eine Wortschlange dient der Vokabelvorentlastung für
den darauffolgenden Lückentext, bei dem die Wörter der Schlange in den Text eingefügt
werden. In der letzten Übung auf Seite 18 sollen sich die Lernenden für die richtige
Grammatikform in den Sätzen entscheiden. Diese Sektion dient vor allem als Wiederholung
für Kapitel zwei, in dem ein Mordfall den Hauptinhalt darstellt. Auf dieser Seite werden –
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außer den linguistic, communicative and plurilingual skills – keine weiteren Kompetezen des
RFCDC trainiert.
Auf Seite 19 gibt es eine Aktivität, bei der die Sätze einer Geschichte mit den
dazupassenden Bildern gepaart werden müssen. Diese Übung lehnt an die Geschichte aus
dem Klassenzimmer im Textbuch an. Außerdem muss Wortschatz mit Bildern gematcht
werden. Hier werden keine weiteren Kompetenzen des RFCDC trainiert.
Der Lesetext auf Seite 20 beschäftigt sich mit dem Thema Bullying in der Schule. Ein
Mädchen erzählt von ihren Erfahrungen und wie sie es geschafft hat, dem Bullying zu
entkommen. Außerdem kommt ein Student zu Wort, der andere schikaniert hat, also auf der
Täterseite steht. In einer Übung zum Text sollen die Lernenden einen passenden Titel aus
vier möglichen auswählen und anschließend den Personen Statements aus dem Text
zuordnen.
Durch das brisante Thema im Text bekommen Studierende die Möglichkeit, ihr knowledge
and critical understanding of the world zu vertiefen und zu erweitern. Die Perspektive des
Studenten, der selbst mit Problemen kämpft, kann dazu führen, dass empathy und auch die
tolerance of ambiguity der Studierenden gestärkt wird.
In Aufgabe 8 (S. 21) sollen die Lernenden in einem Lückentext die fehlenden Wörter
ergänzen. Darin geht es um ein Problem eines Jungen, dessen bester Freund nach
Argentinien ziehen wird. Zwar wird im letzten Satz die offene Frage What am I going to do
without my best friend? gestellt, die eine mögliche Problemlösungsaufgabe darstellen
könnte; weil die Thematik aber in keiner zusätzlichen Übung noch einmal aufgegriffen wird,
werden keine Teilkompetenzen des RFCDC gestärkt.
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In Aufgabe 9 müssen E-Mails, in denen drei Jugendliche ihre Probleme aus der Schule
erklären, den dazu passenden Bildern zugeordnet werden. In einer Folgeaufgabe auf Seite
22 wird das Leseverstehen dazu abgefragt. Beim sogenannten Creative Writing sollen die
Lernenden anschließend einen Text im Umfang von 40–70 Wörtern verfassen und dabei
auf die Probleme der Jugendlichen eingehen; beispielweise sollen sie Rat geben, ihre
Meinung zum Thema äußern und mögliche Vertrauenspersonen nennen.
In diesem Aufgabenkomplex werden die analytical and critical thinking skills trainiert, auch
empathy and die conflict-resolution skills werden durch das selbständige Finden von
Lösungen gestärkt.
Die letzten Übungen der Einheit beziehen sich auf das Training von Grammatikstrukturen,
etwa Fragewörter, Satzstellung, Matching-Aktivitäten etc. Diese Übungen folgen dem immer
gleichen Muster und geben Beispiele, die rein zu Übungszwecken erstellt wurden und
folglich keinen kohärenten Inhalt haben. Neben den linguistic, communicative and
plurilingual skills werden bei diesen Aufgaben keine expliziten Teilkompetenzen des
RFCDC gestärkt.

Zusammenfassung
Die Inhalte in More! 4 scheinen keinen roten Faden zu haben und sehr sprunghaft zu sein,
obwohl das Thema Kids speak out einen guten Rahmen für eine kohärente
Implementierung im Kapitel schaffen würde. Obgleich im Textbuch einige Themen
angesprochen werden, die zu den Teilkompetenzen des RFCDC passen könnten, gibt es
im Übungsbuch nur ganz vereinzelt Potential dafür.
Neben den expliziten Übungen und Aufgaben in diesem Kapitel des Schulbuchs, bei denen
die Kompetenzen immer wieder aktiv trainiert werden, gibt es auch impliziten Input für die
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Schüler/-innen, durch den eine indirekte Bewusstmachung und Sensibilisierung stattfinden
kann. Beispielsweise werden auf Seite 29 Bilder von jungen Erwachsenen – zwei davon mit
offensichtlich ethnischem Hintergrund – für die Einleitung zur Hörübung verwendet und
dienen als visueller Input zur Vorstellung der Hauptakteure. Möglicherweise repräsentiert
dies einen Kontrast zur wenig diversen Kultur in der eigenen Klasse und die Schüler/-innen
nehmen unbewusst eine Vielfalt wahr. Dies kann einen kleinen Beitrag dazu leisten,
Anderssein als Selbstverständlichkeit zu betrachten.
Zusammenfassend werden nach erfolgter Analyse die unten gelisteten Kompetenzen des
RFCDC in der Schulbucheinheit von More! 4 zumindest minimal gefördert:
-

Valuing cultural diversity

-

Autonomous learning skills

-

Analytical and critical thinking skills

-

Skills of listening and observing

-

Empathy

-

Flexibility and adaptability

-

Linguistic, communicative and plurilingual skills

-

Co-operation skills

-

Conflict-resolution skills

-

Self-efficacy

-

Tolerance of ambiguity
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Diskussion
Wir haben gesehen, dass in dieser Schulbucheinheit elf der zwanzig Teilkompetenzen des
RFCDC zumindest in der einen oder anderen Form trainiert werden. Auffallend dabei ist,
dass zwar aus den Bereichen attitudes, skills und knowledge and critical understanding
jeweils mindestens eine Kompetenz geschult wird, values hingegen nicht. Das assessment
von Werten ist ohne Zweifel ein schwieriges Unterfangen, durch die Deskriptoren des
RFCDC bestehen aber gezielte Anhaltspunkte, die ich im Folgenden noch einmal gesondert
aufgreifen möchte:
Argues that human rights should always be protected and respected
Argues that specific rights of children should be respected and protected by society
Promotes the view that we should be tolerant of the different beliefs that are held by others
in society
Promotes the view that one should always strive for mutual understanding and meaningful
dialogue between people and groups who are perceived to be “different” from one another
Argues that schools should teach students about democracy and how to act as a
democratic citizen
Expresses the view that all citizens should be treated equally and impartially under law
Argues that law should always be fairly applied and enforced

Die Analyse hat auch gezeigt, dass keine der oben genannten Kompetenzen direkt geschult
wird. Dies überrascht vor allem deshalb, weil sowohl die ersten als auch die letzten beiden
Deskriptoren mit ihrer Referenz zu Menschenrechten und Demokratie besonders gut zum
Titel der Schulbucheinheit Kids speak out! geeignet wären. Wenngleich es nicht möglich ist,
in jeder Schulbucheinheit alle Kompetenzen des RFCDC zu implementieren, so sollte
dennoch gerade bei derlei passenden Themenüberschneidungen versucht werden, mehr
Input und Möglichkeiten zur Weiterentwicklung selbiger zu geben.
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Manch einer möchte glauben, dass Fremdsprachenerwerb und Interkulturelle Kompetenz
automatisch Hand in Hand gehen, schließlich beschäftigt man sich mit der Sprache und
Kultur eines anderen Landes. Wie wir im Kapitel zur Literaturauswertung gesehen haben,
ist dies nicht zwangsweise der Fall – schließlich umfasst Interkulturelle Kompetenz mehr als
nur linguistische Fertigkeiten. Das Council of Europe (2018a) „points out that democratic
and intercultural competences are not acquired automatically but instead need to be
learned and practised” (S. 25).
Durch die zahlreichen Überschneidungen des RFCDC mit dem Lehrplan der NMS haben
wir gesehen, dass dieses Modell von Interkultureller Kompetenz für die Sekundarstufe 1 der
österreichischen Schulen durchaus geeignet ist. Das Council of Europe sieht den RFCDC
als Richtlinie: „[T]he use of the Framework, and the strategy for its implementation in
education, will always need to be adapted to the specific local, national and cultural
contexts in which it is used” (ebd., S. 20). Für den österreichischen Kontext bedeutet dies,
dass das BMBWF internationale Dokumente wie den RFCDC bei der Ausarbeitung der
Lehrpläne zwar berücksichtigt und um eine bildungspolitische und wissenschaftliche
Aktualität selbiger bemüht ist; die relativ langen Geltungszyklen von etwa 10 – 20 Jahren
erschweren dies jedoch – die letzte Überarbeitung passierte 2013. Dennoch sehen die
Verantwortlichen das Dokument als wichtige Ressource für Lehrende und andere Akteure
im Bildungsbereich. (Vgl. B. Dippelreiter, persönl. Kommunikation, 17. Sept., 2018)
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Obwohl in diesem Kapitel von More!3 einige der Teilkompetenzen des RFCDC und somit
auch des Lehrplans der NMS gefördert werden, gibt es in der didaktischen Aufbereitung
und der Implementierung von Übungen und Aufgaben, die diese Kompetenzen schulen,
Luft nach oben. Durch die vielschichtige Gliederung der 4 Kernkompetenzen und die Fülle
der 20 Unterkategorien scheint es nur logisch, dass eine einzige Schulbucheinheit nicht alle
Punkte aufgreifen und bedienen kann. Trotzdem gibt es durchaus Möglichkeiten zur
erweiterten und vertieften Integration veschiedener Inhalte in Bezug auf den RFCDC.
Interkulturelle Kompetenz ist keine Fähigkeit, die durch das Auswendiglernen von Inhalten
internalisiert werden kann. Vielmehr müssen Lernende die Möglichkeit haben, mit dem
„Anderen“ in Kontakt zu treten – wie auch immer dies ausschauen mag – und durch ihre
eigenen Erfahrungen zu lernen und Interkulturelle Kompetenz zu entwickeln. Damit dies
gelingen kann, brauchen Studierende neben einer kompetenten Lehrperson auch Zugang
zu vielseitigem Material. Sie müssen in der Lage sein, die Welt aus verschiedenen
Perspektiven wahrzunehmen und darauf aufbauend anschließend ihr eigenes Urteil bilden
zu können.
In den meisten Übungen von More! 4 wird ein relativ einseitiger Blick auf Thematiken
gepflegt; die Möglichkeiten eines Perspektivenwechsels sind demnach gering. In der
Anschlussaufgabe zur Hörübung, in der einige kritische Themen wie etwa die
Geschlechterrolle aufgegriffen werden, sind die Lernenden jedoch dazu aufgefordert, in
einer Gruppendiskussion Stellung zu beziehen. Dadurch haben sie die Möglichkeit, andere

3

More! 4 ist ein zertifiziertes Schulbuch (Vgl. Gerngroß, Puchta, Holzmann, Stranks & Lewis-Jones,
2013a) der NMS. Daraus lässt sich schließen, dass die im Lehrplan geforderten Bildungsziele und
Vorgaben darin erfüllt sein sollten.
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Meinungen zu hören, zu analysieren und im Anschluss zu evaluieren. Noch deutlicher wird
der umfassendere Blick auf ein Thema im Lesetext im Arbeitsbuch auf Seite 20, der von
einem Mobbingfall berichtet. Dort kommen sowohl das Opfer selbst als auch der Täter zu
Wort.
Ein wichtiger Aspekt, der in dieser Schulbucheinheit fast zur Gänze fehlt, ist der Transfer
des Inhalts in die persönliche Lebenswelt der Lernenden. Die Lesetexte greifen zwar
Themen mit Potential auf; teilweise kritische Komponenten, die für eine inhaltlich wertvolle
Debatte perfekt geeignet wären. Durch kritische Fragen, ähnliche Beispiele aus dem
persönlichen Erfahrungsschatz der Schüler/-innen und eine prüfende Diskussion zu den
Themen könnten weit mehr Teilkompetenzen des RFCDC trainiert werden. Das heißt aber
nicht, dass der sprachliche Fokus nicht trotzdem auf dem Lese- bzw. Hörverstehen oder
dem gezielten Einsatz von neuem Wortschatz liegen kann.
Beim Text auf Seite 26, bei dem das Mädchen während des Unterrichts beispielsweise von
den Buben aus ihrer Klasse gehänselt und im Anschluss von der Lehrperson gemaßregelt
wird, fehlt jegliche kritische Auseinandersetzung mit dem Inhalt. Dazu könnten kritische
Fragen im Plenum oder in Kleingruppen diskutiert werden: Welche Parteien vertreten
welchen Standpunkt in der Geschichte? Wie könnte der Konflikt mediatorisch und
zielführend gelöst werden? Welche Situationen aus der Lebenswelt der Lernenden weisen
Parallelen auf? Ähnlich stellt sich die Situation beim Interview (S. 27) dar: Zwar zeigt sich
Annabel kritisch gegenüber der Gesellschaft und wünscht sich einen toleranteren Umgang
untereinander, dennoch wird das Thema im Anschluss an die Leseübung fallengelassen.
Auf der gleichen Seite wird das Online-Magazin Headliners vorgestellt, bei dem jungen
Menschen vermeintlich eine Stimme gegeben wird. Im letzten Absatz appelliert die
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Interviewte an die Leser/-innen, die Webseite zu besuchen und auch anderen davon zu
erzählen. Bei einer schnellen Recherche im Internet findet man das Magazin 4 tatsächlich –
allerdings handelt es sich dabei um ein Kulturmagazin zu den Themen Musik und Kunst.
Der

Einsatz

von

authentischem

Material

würde

neben

der

Möglichkeit

einer

Internetrecherche und einer eventuellen, tatsächlichen Partizipation der Lernenden auch
eine Integration der Kompetenz knowledge and critical understanding of the world besser
fördern. Eine reale Online-Zeitschrift – anstatt eines fiktiven Online-Tools – birgt nebenbei
noch zahlreiche andere Möglichkeiten zur Förderung der Kompetenzen des RFCDC. Eine
solche Ressource könnte in weiterer Folge Englischlernende aus verschiedenen Ländern
miteinander in Kontakt treten lassen und den Horizont der Studierenden dadurch erweitern.
Am Ende des Kapitels gibt es sowohl im Text- als auch im Arbeitsbuch ausführliche
Bereiche zur Grammatik, die aus simplen Übungen bestehen. Die Beispielsätze weisen
keine kohärente Verbindung auf. Es steht außer Frage, dass Grammatikübungen wichtig für
das Erlernen von Strukturen sind, die isolierten Fragmente trainieren aber keinerlei Aspekte
des RFCDC. Starkey (2005) meint: „[c]ourse writers frequently prioritise grammar and
linguistic functions over social or political understanding“ (S. 29). Eine Adaptierung der
Grammatikeinheit könnte den Lernenden die Möglichkeit geben, das Üben von Grammatik
mit dem Erwerb von Interkultureller Kompetenz zu verbinden.
Das Übernehmen und der Einsatz von Interkultureller Kompetenz ist „difficult in situations
where textbooks and course materials either fail to acknowledge a cultural dimension or
present cultures in such a simplistic way as to stereotype them“ (ebd., S. 29). Drastisch
ausgedrückt steht und fällt das Konzept von Interkultureller Kompetenz im Klassenzimmer

4

https://headlinermagazine.net/

66

mit der Lehrkraft.5 Er oder sie leistet einen wichtigen Beitrag zur Inklusion der Kompetenzen
des RFCDC. Bezogen auf diese Schulbucheinheit könnte man argumentieren, dass zwar
nur ein gewisser Teil von ihnen vorkommt, die Lehrperson dennoch durch geschicktes
Handeln und Lenken des Unterrichts simple Möglichkeiten zum erweiterten Training bieten
kann. So wird etwa in der letzten Aufgabe des Textbuchs, dem Lese- bzw. Hörtext zum
Thema Shopping, über Debitkarten gesprochen. Diese Art der Bezahlung ist in Österreich
äußerst unüblich; der kulturelle Unterschied könnte durch Recherche oder im Fall auch
durch einen Nebensatz der Lehrperson aufgegriffen und ein kleiner Beitrag zum knowledge
of critical understanding of the world geleistet werden.
In Aufgabe 5, bei dem ein Gespräch zwischen vier Teenagern zum Thema Stereotype
stattfindet, wird über Unterschiede zwischen Mädchen und Buben gesprochen. In der
Anschlussübung, bei der die Lernenden ihre Meinung kundtun sollen, ist die Führung der
Diskussion durch die Lehrperson besonders wichtig. Hier müssen Themen aufgegriffen,
eventuell gar entschärft werden. Im Fall muss die Lehrkraft auch mit Meinungen, Ideen und
Perspektiven aufwarten, um den Lernenden die Möglichkeit zu geben, die Thematik aus
einem anderen Blickwinkel zu betrachten. Die Lehrperson lenkt und leitet hier, hat aber
auch die Möglichkeit, die Lernenden selbst aktiv werden zu lassen. Durch die
vielschichtigen Möglichkeiten, die das World Wide Web bietet, können sich die
Studierenden selbst ein Bild machen und zu den Themen Hintergrundinformationen
einholen, um in der Debatte stichhaltigere Argumente vorbringen zu können. In jedem Fall
ist – gerade bei heiklen Themen, die viel Konfliktpotential beinhalten (und das Thema der

5

Die Lehrerausbildung ist dabei essentiell und muss Lehrkräfte auf ihre künftige Rolle als mediators
vorbereiten. „It is a potential issue that initial teacher education, and most professional development,
takes place in a monolingual and monocultural context, which may be in tension with intercultural
aspirations.” (Kelly, 2012, S. 412)
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Rolle der Geschlechter ist mit Sicherheit ein brisantes 6 ) – die Führung der Lehrperson
essentiell.
Die Autor/-innen bilden mit ihrer Arbeit die Grundlage für gelungenen Unterricht. Im
Endeffekt haben sie aber keinerlei Einfluss darauf, wie die endgültige Verwendung des
Materials erfolgt. Im Lehrerhandbuch können didaktische Anweisungen gegeben werden,
aber ob die Lehrkraft diese erfolgreich implementiert, bleibt fraglich. In jedem Fall können
bei der Bearbeitung von verschiedenen Aufgaben in Gruppen immer wieder Situationen
entstehen, die perfekt geeignet sind, um interkulturelle Kompetenzen, und damit auch Teile
des RFCDC zu fördern. Die Lehrperson muss diese Situation erkennen und als wertvoll
einstufen, darauf spontan und adäquat reagieren, um den Moment erfolgreich ausnutzen zu
können.
Fremdsprachenunterricht kann einen wichtigen Beitrag zum Erlangen Interkultureller
Kompetenz beitragen, weil für die meisten Lernenden die neue Sprache und die damit
verbundene Kultur etwas Fremdes an sich darstellt. Dabei darf aber nicht vergessen
werden, dass Schule nicht nur aus isolierten Englischstunden besteht, sondern ein weiter
Fächerkanon zur Verfügung steht, um Interkulturelle Kompetenz zu fördern; im Idealfall in
Interaktion zwischen den einzelnen Gegenständen. Der Lehrplan weist explizit darauf hin,
dass projektorientierter Unterricht und CLIL (Content and Language Integrated Learning) im
Schulalltag zu befürworten sind. (Vgl. Bundeskanzleramt, 2018, S. 9) Demnach könnten

6

Im RFCDC (vgl. Council of Europe, 2018b, S. 16) wird die Gleichberechtigung zwischen Mann und Frau
zwar in einem Unterpunkt der Teilkompetenz valuing democracy, justice, fairness, equality and the rule of
law erwähnt, im Lehrplan der NMS wird aber ausgesprochen deutlich auf die „Chancengleichheit und
Gleichstellung der Geschlechter“ (S. 2) und die „Erziehung zur Gleichstellung von Mann und Frau“ als
Unterrichtspinzipien verwiesen.
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auch Thematiken aus anderen Unterrichtsfächern besser in die Schulbucheinheit integriert
werten. Im vorliegenden Fall würden sich Kooperationen mit Politischer Bildung oder
Geschichte zu Menschen- beziehungsweise Kinderrechten besonders eignen.
Schließlich bleibt zu wünschen, dass die zukünftigen Autoren von Text- und Arbeitsbüchern
die Wichtigkeit von Interkultureller Kompetenz erkennen und sich bei der methodischdidaktischen Ausarbeitung an Modellen dafür orientieren; damit Lehrkräfte nebst einer
(hoffentlich guten) Ausbildung, ausgerüstet mit ordentlichem Handwerkszeug in den
Unterricht gehen können.
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Conclusion
Im Zuge dieser Arbeit haben wir gesehen, wie das Modell zur Interkulturellen Kompetenz
des Council of Europe, der RFCDC, aufgebaut ist und welche Teilkompetenzen gefördert
werden. Anschließend wurde der RFCDC mit dem Lehrplan der NMS in Österreich,
insbesondere in Hinblick auf die Erste Lebende Fremdsprache, verglichen und etwaige
Parallelen hervorgehoben. Durch die inhaltlichen Überschneidungen dieser beiden
Dokumente ist es naheliegend, den RFCDC für die Analyse der österreichischen
Schulbucheinheit heranzuziehen.
In der anschließenden Untersuchung des dritten Kapitels von More! 4 (Kids speak out!)
wurde klar, dass zwar einige der Teilkompetenzen des RFCDC geschult, viele
Möglichkeiten zur Implementierung hier aber ausgelassen werden. Besonders die values
fehlen in dieser Schulbucheinheit komplett, obwohl gerade diese für das Thema der Einheit
passend wären.
Eine Lehrkraft, die für interkulturellen Unterricht sensibilisiert wurde und Thematiken aus
dem Schulbuch einzusetzen weiß, wird einiges Material darin finden, das weiter ausgebaut
und verwendet werden kann, um die interkulturelle Kompetenz der Schüler/-innen weiter zu
fördern.
Text- und Arbeitsbücher können demnach zwar eine Basis für Interkulturelle Kompetenz im
Unterricht schaffen, daneben spielen für das Gelingen aber auch noch andere Faktoren –
etwa die Lehrkraft – eine zentrale Rolle.
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Appendix
Der Appendix besteht aus den dritten Kapiteln des Text- und Arbeitsbuches der
Schulbuchreihe More! 4.

Begriffserklärung
Das CD-Symbol verweist auf eine Audiodatei.

*

Die Abkürzung BiSt steht für Bildungsstandards. Sie werden seit dem Schuljahr
2008/2009 an österreichischen Schulen als Maßstab für Lernergbnisse in Form
von Kann-Beschreibungen verwendet. Bildungsstandardsüberprüfungen werden
in den Hauptfächern in regelmäßigen Abständen abgehalten und sind
verpflichtend. In Schulbüchern werden Aufgaben und Übungen, die konkret auf
diese Überprüfungen vorbereiten, mit BiSt gekennzeichnet. (Vgl. Wiesner,
Schreiner, Breit & Pacher, 2017)
Mit einem * versehene Aufgaben sind – im Sinne der Binnendifferenzierung –
besonders für die High-Achiever ausgelegt und weisen zusätzliches
Übungsmaterial bzw. Erweiterungsübungen aus.
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